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Einleitung

,Bildung ist mehr als Schule”, diese Aussage wurde bereits 2002 in den
Leipziger Thesen festgehalten und findet sich auch in den aktuellen

Bildungsdebatten wieder.

Das Thema Bildung rickt in den letzten Jahren verstarkt auf allen gesell-
schaftlichen Ebenen in den Mittelpunkt des Interesses und vieler Diskussio-
nen, wenn es um die Gestaltung von Zukunft in Deutschland geht. Bei allen
unterschiedlichen Auffassungen Uber die konkrete Ausgestaltung und Finan-
zierung des Bildungswesens in unserem Land, scheint im Rahmen der ge-
fihrten Bildungsdebatten in weiten Teilen von Wissenschaft, Politik und
Offentlichkeit Konsens dariiber zu herrschen, der Bildung zukiinftig einen
hdheren Stellenwert in unserer Gesellschaft einzurdumen und dabei einen
Uber die reine Wissensvermittiung hinausgehenden, umfassenderen

Bildungsbegriff zu Grunde zu legen.

Dass die bisher praktizierte Form der Wissensvermittiung in Deutschland
nicht ausreichend ist, beweist sicher nicht nur das wiederholt schlechte Ab-
schneiden bei den bisher durchgefiihrten PISA — Studien, sondern auch die
Verfestigung bildungsferner Schichten in unserer Gesellschaft.

Eine Erweiterung des Blickes vom Lernort Schule auch auf andere Lernorte

erscheint somit dringend notwendig und Uberfallig.

Die Bundesregierung setzte sich bereits im 12. Kinder- und Jugendbericht
aus dem Jahr 2005 umfassend mit dem Thema ,Bildung und Erziehung
auBerhalb der Schule* auseinander.

In diesem Kontext wird auch der Bildungsauftrag der Jugendarbeit verstarkt
diskutiert.

Die folgende Diplomarbeit untersucht, ob, und wenn ja, in welcher Weise,
Jugendarbeit Bildungsarbeit am Lernort Schule leisten kann und sollte. Dazu
stelle ich zunachst das Handlungsfeld der Jugendarbeit vor. In einem zweiten
Schritt setze ich mich mit der Bildung in der Jugendarbeit auseinander, um



2

diese dann der Bildung in der Schule gegenlberzustellen. Die weitere

Erérterung erfolgt im Hinblick auf folgende Fragestellungen:

In welchem Handlungsfeld kénnen Jugendarbeit und Schule sinnvoll koope-

rieren?

Wie kann der spezielle Bildungsbeitrag der Jugendarbeit im Zusammenhang

mit Schule aussehen?
In welcher Form, mit welchen Methoden und Inhalten kann dies geschehen?
Diesen und weiteren Fragen gehe ich in meiner Diplomarbeit nach.

Im Anschluss an die theoretischen Ausflihrungen werden diese anhand eines

Praxisbeispiels verdeutlicht.

AbschlieBend werden in einem Fazit die zentralen Erkenntnisse, Mdglich-
keiten, Grenzen und Ausblicke hinsichtlich der Jugendarbeit als Bildungs-

arbeit am Lernort Schule zusammengefasst.



1 Jugendarbeit als ein Handlungsfeld
der Jugendhilfe

1.1 Gegenstandsbestimmung

Ein Blick in die Fachliteratur zeigt, dass eine einheitliche, klar definierte ab-
gegrenzte Beschreibung des Arbeitsfeldes Jugendarbeit in der Literatur nicht

vorliegt.

Angesichts dieser Problemstellung lasst sich die Jugendarbeit als Gegen-
stand nur so breit fassen, dass sie einerseits alle Arbeitsfelder umschlieBt
und andererseits dennoch keine leere Huille darstellt.

Thole verweist in seiner Einfihrung zur Kinder- und Jugendarbeit auf eine
mogliche Ann&herung Uber die sechs Perspektiven Inhalte und Aufgaben,
Arbeitsfelder und Angebotsformen, gesetzliche Vorgaben, historische Ent-
wicklungen, erziehungswissenschaftliche, soziologische oder psychologische
Wissensbestande und gesellschaftstheoretische Bestimmungsversuche.?

Auf dieser Basis operiert Thole mit folgender Arbeitsdefinition.
.Kinder- und Jugendarbeit umfasst alle
e auBerschulischen und nicht ausschlieBlich berufsbildenden,
e vornehmlich padagogisch gerahmten und organisierten,
o (Offentlichen,

e nicht-kommerziellen bildungs-, erlebnis-, und erfahrungsbezogenen

Sozialisationsfelder

e von freien und o&ffentlichen Tragern, Initiativen und Arbeitsgemein-

schaften.

" vgl. Kiesel/Scherr/Thole 1998, S. 13- 15
% vgl. Thole 2000, S. 20-21



Kinder ab dem Schulalter und Jugendliche kénnen hier

e selbstandig, mit Unterstltzung oder in Begleitung von ehrenamtlichen
und oder beruflichen Mitarbeiter/-innen,

e individuell oder in Gleichaltrigengruppen,
e zum Zweck der Freizeit, Bildung und Erholung

e einmalig, sporadisch, Uber einen turnusmaBigen Zeitraum oder fir
eine langere, zusammenhangende Dauer zusammenkommen und

sich engagieren.

Die auBerschulische Kinder- und Jugendarbeit konstituiert damit ein frei-
williges Angebot in einem doppelten Sinne: Weder kénnen Kinder und Ju-
gendliche zu einer Teilnahme verpflichtet werden, noch kénnen sie anderer-
seits ihre Teilnahme einklagen.*

Das Profil der Jugendarbeit umfasst somit vielfaltige Handlungsbereiche,
Konzepte, Angebotsformen sowie ein breites Methodenspektrum und ist ge-
kennzeichnet durch plurale Tragerstrukturen.

Inhaltlich ist es eng mit Begriffen wie Autonomie der Jugendlichen, Flexibilitat
der programmatischen Inhalte, Herrschaftsfreiheit, Abwesenheit von
Leistungsdruck und Konkurrenz und Orientierung an den Bedurfnissen der
Jugendlichen verknlpft. Damit grenzt sich die Jugendarbeit eindeutig von
anderen Feldern der Jugendhilfe, in denen die Erbringung von Leistungen im
Vordergrund steht, ab.

Besondere Merkmale der Jugendarbeit wie Selbstorganisation, Partizipation
und Ganzheitlichkeit unterstreichen diese Aussage.*

Neben den Sozialisationsfeldern Familie, Schule, Beruf, Medien und
Peergroup bietet Jugendarbeit ein erlebnis-, erfahrungs- und handlungs-
orientiertes Sozialisationsfeld mit vielfaltigen Hilfen zur Lebensgestaltung und
-bewdltigung.®

® Thole 2000, S. 23
* Miinder 2004, S.73
® vgl. Scherr/Thole 1998, S. 15



1.2 Funktion der Jugendarbeit

Jugendarbeit Gbernimmt damit die Funktion, Kinder und Jugendliche im Pro-
zess des Aufwachsens zu begleiten, zu férdern und zu unterstitzen. In die-

sem Sinne hat die Jugendarbeit auch eine familienerganzende Funktion.®

Es erfolgt somit einerseits die Begleitung Jugendlicher in ihrer alters-
typischen Bedurftigkeit und zum anderen die Unterstltzung bei der selbstan-
digen Suche nach sozialer und gesellschaftlicher Integration.’

Dies geschieht in o6ffentlicher Verantwortung und in Abhéangigkeit von der
gesellschaftlichen Entwicklung.

Die gesellschaftliche Entwicklung ist gepragt von einem beschleunigten
Strukturwandel und damit verbundenen erheblichen Veranderungen der Ju-
gendphase. Jugendliche erleben veranderte Bedingungen des Aufwachsens,
die maBgeblich vom Prozess der Individualisierung und Pluralisierung

unserer Gesellschaft bestimmt werden.

Gekennzeichnet ist dieser Prozess durch eine Entstrukturierung der Jugend-
phase, eine Pluralisierung biografischer Lebensentwirfe sowie eine Individu-

alisierung der Lebensstile.

Da der Erwerbsmarkt nur eingeschrankt aufnahmefahig ist, verbleiben Ju-
gendliche langer im Bildungssystem. Die Jugendphase dehnt sich aus und
verliert den urspriinglichen Ubergangscharakter zur Berufswelt. Der qualifi-
katorische Ubergangsdienst dieser Phase zu den vollwertigen Erwachsenen-

positionen wird aufgeldst.

Die fehlende Sicherheit der Jugendlichen, in den Berufsbereich hineinzuge-
langen und die damit verbundene Angst, keinen Platz in der etablierten Ge-

sellschaft zu finden, fihren bei ihnen zu einem verstarkten mentalen Druck.

Gleichzeitig stehen sie als Konsumentengruppe dem Medien-, Freizeit- und
Konsummarkt zur Verflgung und nutzen ihre zeitlich gewonnenen Frei-
rdume, die sich durch den verlangerten Bildungsaufenthalt eréffnen. Ange-
bote der Jugendarbeit stehen hier verstarkt in Konkurrenz zu kommerziellen

® vgl. Wiesner 2000, S. 163
" ebenda, S. 8
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und sonstigen Angeboten, sodass aktuell sogar von einer abnehmenden Be-
deutung der Sozialisationsfunktion der Jugendarbeit gesprochen werden

kann.®

Aus diesen Entwicklungen heraus entsteht eine Spannung zwischen sozio-
kultureller Selbststandigkeit und der Abkoppelung vom wirtschaftlichen und
beruflichen Leben, die charakteristisch flr die Jugendphase in unserer heu-
tigen Gesellschaft ist.’

Mit dem Individualisierungsschub in der Gesellschaft erfolgt die Starkung der
individuellen Entscheidungsmadglichkeiten und -notwendigkeiten auch in Be-
zug auf den eigenen Lebensentwurf. Die vorgefundene Pluralitat der
Lebensentwiirfe in der Gesellschaft flhrt bei einer Vielzahl von Jugendlichen
zu Problemen bei der Orientierungsfindung.

Dabei sind einerseits die Erwartungen an individuell zu gestaltende und zu
verantwortende Lebenslaufe gestiegen, andererseits erschweren die aufge-
filhrten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen deren Umsetzung.'®

Aus den gesellschaftlichen Entwicklungen leiten sich wichtige Funktionen der
Jugendarbeit ab. Diese bestehen unter anderem in der Unterstitzung und
Befédhigung zur Selbstdefinition, Selbstartikulation, Selbstorganisation
eigener Interessen, ldentitatsfindung, Realisierung des eigenen Lebens-
entwurfs, sowie zur Selbstbehauptung und Lebensbewaltigung.'

Vor dem Hintergrund der individualisierten und pluralisierten Gesellschaft
hebt Bdhnisch besonders die sozialintegrative Funktion der Jugendarbeit
hervor. Sozialintegration betrachtet er ,..... prozesshaft aus der Sozialisations-

und Bewaltigungsperspektive.“'?

Indem sich die Jugendarbeit fiir die Starkung und Entwicklung der Partizipa-
tion junger Menschen am gesellschaftlichen Leben einsetzt, Gbernimmt sie
eine emanzipatorische Funktion. Darlber hinaus setzt sie sich fir den Abbau

von individuellen und gesellschaftlichen Benachteiligungen ein. Hierin

8 vgl. Wiesner 2000, S. 164

° vgl. 15. Shell Studie 2006, S. 34-35

1% vgl. Sachverstandigenkommission 8. Jugendbericht 1990, S. 19 -21
" vgl. Damm/Schroder 1988, S. 15-16

'2 Bohnisch 1998, S. 28



spiegelt sich die kompensatorische Funktion der Jugendarbeit wider. ™

Die gesellschaftliche Funktion der Jugendarbeit wird von der jungen Genera-
tion gemeinsam mit der Erwachsenengeneration, deren politischen Teil-

systemen sowie deren professionellen Pddagogen determiniert.’

Nach Wensierski ist ,Jugendarbeit die sozialpadagogische Reaktion der
Erwachsenengeneration auf die kulturelle Eigengestalt der Jugend und ihrer

Sozialformen.“'®

Will die Jugendarbeit ihren Funktionen gerecht werden, muss sie auf die
neuen gesellschaftlichen Herausforderungen reagieren.

Die moderne Jugendarbeit integriert die veranderten gesellschaftlichen Ent-
wicklungen in ihre Inhalte, die konzeptionelle Arbeit, in Arbeitsformen und in
ihre Methoden.'®

1.3 Handlungsfelder der Jugendarbeit

Jugendarbeit hat sich neben der altersmaBigen Erweiterung auch inhaltlich
ausdifferenziert. Die Arbeitsfelder der Jugendarbeit sind heterogen und im
Kinder- und Jugendhilferecht formell zusammengefasst. So entstanden
neben den klassischen Handlungsfeldern der Jugendarbeit viele neue
Handlungsbereiche und Projekte.

'3 vgl. Wiesner, 2000, S. 163
" vgl. Wensierski 1999, S. 35
"> ebenda

'® vgl. Diix 2003, S. 9-12



Konkret lasst sich die Jugendarbeit in folgende Bereiche untergliedern:
e (Offene Jugendarbeit
e Verbandliche Jugendarbeit
e Jugendbildungsarbeit
e Jugendarbeit und Schule
e Freizeitarbeit
e Kulturelle Arbeit in soziokulturellen Zentren
¢ Internationale Jugendbildungsarbeit
e Aufsuchende und niedrigschwellige Jugendarbeit
e Jugendsozialarbeit
e Kinder- und Jugendberatung

e Kinder- und Jugendschutz."”

Jugendarbeit vollzieht sich an vielen Orten und in vielféltigen organisa-
torischen Settings. So zum Beispiel in Jugendzentren, auf Abenteuer-
spielplatzen, in Musikschulen, Jugendkunstschulen, Verbanden, Bildungs-
statten, Zirkusprojekten, soziokulturellen Zentren, auf der StraBe, an Szene-
treffpunkten usw., findet also Uberall dort statt, wo Kinder und Jugendliche
sich treffen kénnen. Sie erfolgt in gruppenbezogenen, aufsuchenden, mo-
bilen, cliquenorientierten, sozialrAumlich orientierten Angeboten, Ein-

richtungen und Formen.'®

1.4 Rechtliches Aufgabenprofil

Jugendarbeit wird sozialstaatlich geférdert. Die wichtigste gesetzliche
Grundlage der Kinder- und Jugendarbeit ist das Kinder- und Jugendhilfe-
gesetz (SGB VIII). In diesem sind der Auftrag, die Ziele, die Trager- und

"7 vgl. Scherr/Thole 1998, S. 14 - 16
'® ebenda, S. 14
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Organisationsformen sowie die Schwerpunkte und Adressaten der Jugend-
arbeit festgehalten.

Das allgemeine Ziel wird im § 1 Abs. 1 SGB VIII wie folgt formuliert:

~Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Férderung seiner Entwicklung und
auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen

Personlichkeit.”

Die Kernaussagen zur Jugendarbeit hat der Gesetzgeber im § 11 SGB VIlI
getroffen:

Jungen Menschen sind die zur Férderung ihrer Entwicklung erforderlichen
Angebote der Jugendarbeit zur Verfligung zu stellen.” (§ 11 Abs. 1 S.1 SGB
VIII).

Die Angebote sollen an den Interessen der Kinder und Jugendlichen ausge-
richtet sein und von ihnen mitgestaltet und mitbestimmt werden. Zielstellung
ist die Befahigung zur Selbstbestimmung, zur gesellschaftlichen Mitverant-

wortung und zum sozialen Engagement.'®

Damit bleiben die Angebote stédndigen Verdnderungen ausgesetzt und
kénnen inhaltlich-thematisch sowie organisatorisch an den Interessen und
Erwartungen der Adressaten ausgerichtet werden. Adressaten sind alle
jungen Menschen, da von der rechtlichen Seite keine untere und obere
Altersgrenze festgelegt wurde. Zur Kerngruppe der Jugendarbeit kénnen
Heranwachsende zwischen dem 10. und 18. Lebensjahr gezéhlt werden.?°

Die Jugendarbeit hat sich in Bezug auf die Altersgruppen, an die sie sich
wendet, ausgedehnt und hat sich somit zur Kinder- und Jugendarbeit
weiterentwickelt.?’ Im Folgenden werde ich jedoch weiterhin den Begriff der
Jugendarbeit verwenden.

Im § 11 Abs. 2 SGB VIII werden die Trager- und Organisationsstrukturen
rechtlich abgesichert. Sie umfassen die Angebote von Verbanden, Gruppen
und Initiativen, von freien Tragern der Jugendarbeit und 6ffentlichen Tragern.
Damit umfassen sie sowohl mitgliedsbezogene und gemeinwesenorientierte

'® vgl. Thole 2000, S. 76
20 ependa, S. 77
2" vgl. Kuster/Thole 2004, S. 213
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Angebotsformen, als auch Angebote der offenen Jugendarbeit.

Kernbereiche der Jugendarbeit sind im § 11 Abs. 3 SGB VIII erfasst und
beinhalten die auBerschulische Jugendbildung, die Kinder- und Jugend-
erholung, die Jugendarbeit in Sport, Spiel und Geselligkeit, die arbeitswelt-,
schul- und familienbezogene Jugendarbeit, die internationale Jugendarbeit
und nicht zuletzt die Jugendberatung.?

Der Auftrag der Jugendarbeit bezieht sich somit auf verschiedene Lebens-
bereiche des Alltags sowie auf die konkreten in diesem Rahmen vorhande-
nen oder auch angestrebten Interessen und Aktivitaten.

Darlber hinaus wird der Jugendarbeit ein eigenstéandiger Bildungsauftrag
zugewiesen, den ich im Verlauf meiner Ausfihrungen im Rahmen dieser
Arbeit schwerpunktmaBig betrachten werde.

1.5 Handlungsansatze der Jugendarbeit

1.5.1 Altere theoretische Handlungsansitze

Die Frage nach einer eigenstéandigen Theoriebildung der Jugendarbeit zieht
sich seit Mitte der 60er Jahre des letzten Jahrhunderts durch die Geschichte
der Jugendarbeit.

Bereits in den Klassikern von 1964 der Autoren Muller, Kentler, Mollenhauer
und Giesecke zur Frage ,Was ist Jugendarbeit? Vier Versuche zu einer
Theorie® und in dem nachfolgenden Werk von Giesecke (1971) ,Die Jugend-

arbeit wurde diesem Problem intensiv nachgegangen.

Mit der emanzipatorischen Jugendarbeit legte Giesecke den ersten systema-
tischen Ansatz einer Theoriebildung der Jugendarbeit vor.?® Entwiirfe einer
antikapitalistischen (Liebel 1971) und bedurfnisorientierten Jugendarbeit
(Damm 1974) folgten.®*

Die Theorie und Praxis der Jugendarbeit sah sich bis zu den 70er Jahren als

?2 vgl. Kuister/Thole 2004, S. 78
% vgl. May 1998, S. 80
# Scherr/Thole 1998, S. 20
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theoretischer Ausdruck sozialer Prozesse und Bewegungen. Diese waren
gekennzeichnet von politischer Demokratisierung, Starkung der Selbst-
bestimmung Jugendlicher bezlglich ihres Lebensstils, der Sexualitat, der
religidsen und politischen Uberzeugung sowie der Eréffnung von sozialen
Aufstiegschancen durch Bildung.

Mit den veranderten gesellschaftlichen Bedingungen der 80er Jahre verloren
auch die bis dahin vertretenen Theorien und damit die Formen der Jugend-
arbeit, die sich am Leitbild des politisch-emanzipatorisch engagierten
Jugendlichen ausrichteten, an Bedeutung. Abgeldst wurden diese gesell-
schaftskritische Theorie und Praxis durch konzeptionelle Reflexionen, die
eng mit den Problemen der p&dagogischen Praxis verbunden sind und sich
auf spezifische Problemlagen beziehen.

Es entfalteten sich neue, lebensweltlich orientierte Ansatze und Modelle, vor
allem in der Arbeit mit problembelasteten Zielgruppen.?®

Die Konzepte der Sozialraumorientierung von Bdhnisch/Minchmeier
(1987,1990), Deinet (1999) und der Lebensweltorientierung (Thiersch 1980)
regen seither die theoretischen Debatten an und beeinflussen sie nachhaltig.
Mit der Sozialraumorientierung erfolgte ein Perspektivwechsel hin zu einer
Konzeptualisierung, die jugendsoziologisch-empirisch und gesellschafts-

theoretisch fundiert ist.2®

1.5.2 Lebensweltorientierung als aktueller theoretischer
Handlungsansatz

Die Lebensweltorientierung unterscheidet sich von allen vormaligen theore-
tischen Ansétzen durch eine konsequente Hinwendung zu und Orientierung
an den Lebenswelten, den Lebensverhéltnissen und Lebenslagen der Adres-
saten. Diese soziologische Perspektive verdrangt den bisherigen Schwer-
punkt von Jugend und Erziehung und stellt damit den Ausgangs- und Angel-
punkt der aktuellen Angebote und Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe
dar.

%% vgl. Scherr/Thole 1998, S. 20-21
%6 vgl. Wensierski 2004, S. 37-38
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Die Lebensweltorientierung wurde zum zentralen Anspruch an die Jugend-
hilfe und im Anschluss an den 8. Jugendbericht 1990 zum Arbeitsprinzip der
Kinder- und Jugendhilfe gemacht.

Der Alltag und die unmittelbare Lebenswelt sind Orte gesellschaftlicher Er-
fahrung der Jugendlichen. Die Lebenswelt umfasst mehr als die physika-
lische Umgebung. ,Sie ist die subjektiv interpretierte Auffassung von Welt
und subjektiv verarbeiteter gesellschaftlicher Erfahrungen, die sich im alltag-
lichen Handeln praktisch konkretisiert.” Die Lebenswelt gliedert sich in ein
Geflecht von unterschiedlichen Lebensrdumen oder —feldern. Diese kénnen
nach Funktionen und Inhalten zum Beispiel in Schule, Familie, Peergroup

und Arbeit unterschieden werden.

Als Ausgangspunkt des lebensweltorientierten Ansatzes der sozialen Arbeit
stellt Thiersch in seinem Konzept folgende Uberlegungen an. In individuali-
sierten und pluralisierten Gesellschaften gehen herkémmliche Orientie-
rungsmuster und ein sicherndes Alltagswissen verloren. Daraus resultiert die
Notwendigkeit verschiedener Formen der Alltagsbewaltigung. Zudem werden
die gesellschaftlichen Strukturen zunehmend von sozialen Ungleichheiten
gepragt. Dies fuhrt zu neuen Formen von gesellschaftlichen Ein- und Aus-

schliissen.?®

Jugendliche, die sich in der Such- und Orientierungsphase befinden, sind
diesen Prozessen ganz besonders ausgesetzt. Die aktive Gestaltung des
eigenen Lebens in Raum, Zeit und sozialen Bezligen erlangt angesichts der
unubersichtlichen Situationen ebenso neues Gewicht, wie die Herstellung
verlasslicher Beziige in der Lebenswelt.?°

Damit lebensweltorientierte Jugendarbeit in den vorgefundenen Strukturen
der Lebenswelten der Heranwachsenden arbeiten kann, bedarf es der
Kenntnis von Erfahrungskategorien. Dimensionen zur Rekonstruktion von
Lebenswelten werden gebildet durch die Kategorien der erfahrenen Zeit, des
erfahrenen Raumes, erfahrener sozialer Beziehungen und der alltaglichen

" Thuns 2004, S. 206
%8 vgl. Grunwald/Thiersch 2004, S. 13ff.
%% vgl. Thiersch/Grunwald/Kongeter 2002, S. 169
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Bewaltigungsaufgaben.®® Vor dem Hintergrund der Entstrukturierung der
Jugendphase ist die Frage der erfahrenen Zeit von besonderem Interesse.
Der Aufenthalt im Bildungssystem, der Eintritt ins Erwerbsleben, der Uber-
gang vom Status des Jugendlichen in den des Erwachsenen verlaufen zeit-
lich sehr unterschiedlich. Die zeitliche Dimension wird in der individuellen
Wahrnehmung und Verarbeitung durch die Heranwachsenden sehr unter-
schiedlich empfunden und kann in Folge zu Belastungen und Problemen bei
der Lebensbewaéltigung flhren.

Dardber hinaus ist mit der Verlangerung der Jugendphase eine starke Orien-
tierung am Sozialraum verbunden, sodass auch die Dimension des erfahre-
nen Raumes in sozialrdumlichen Konzepten der Jugendarbeit besondere Be-

deutung erfahrt.’’

Hier ist vor allem das sozialraumliche Konzept von Deinet
zu erwahnen, auf welches ich im nachfolgenden Kapitel als ein Beispiel fir
den theoretischen Handlungsansatz der Sozialraumorientierung ausfuhrlicher
eingehen werde. Die erfahrenen Rdume der Heranwachsenden sind mit
sozialen Beziehungen verbunden. Diese bilden zugleich mdgliche Ressource

und Spannungspotential.

Sind die gemachten raumlichen, zeitlichen und sozialen Erfahrungen der
Jugendlichen verlasslich und bauen auf bereits gemachten Erfahrungen auf,
ist dies fur die Personlichkeitsentwicklung und die gesellschaftliche Integra-
tionsfahigkeit der Jugendlichen fdrderlich.®

Jugendliche sollen sich als Subjekte in ihren Lebensverhéltnissen erfahren
kénnen. Die Unterstitzung durch die lebensweltorientierte Jugendarbeit dient
der Hilfe zur Selbsthilfe und ist immer auch Identitatsarbeit. Heranwachsende
befinden sich in der Jugendphase auf Identitatssuche, bei der die lebens-
weltorientierte Jugendarbeit Unterstltzung leistet. Identitat, gesehen als
Kompetenz zur Lebensbewaltigung, hilft den Heranwachsenden das Lebens-

konzept zu finden, welches ihnen in allen Belastungen, Unsicherheiten und

% vgl. Thiersch/Grunwald/Kongeter 2002, S. 171-172
%" vgl. Béhnisch/Miinchmeier 1992, S. 80
% vgl. Evangelischer Erziehungsverband e.V. 1997, S. 8-9
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Uberforderungen einen gelingenden Alltag gewahrleistet.>

Die gesellschaftliche Entwicklung lasst die Orientierungsrahmen der allge-
mein anerkannten, alltagspraktischen Regeln und Normen und der Uber-
lieferten Traditionen brichig werden und so ergeben sich daraus die Auf-
gaben der lebensweltorientierten Jugendarbeit. Sie muss versuchen, fir und
mit den Heranwachsenden eine pragmatische und ganzheitliche Lebenswelt
herzustellen. Einerseits bedeutet dies, in der Alltagsbewaltigung zu beraten,
zu unterstitzen und zu begleiten, andererseits auch, diese Lebenswelt so
mitzugestalten, dass Jugendliche neue positive Erfahrungen machen

kénnen.®*

Lebensweltorientierte Jugendarbeit ist ein Angebot an alle Jugendlichen,
wobei sie sich vor allem auch an die Jugendlichen wendet, die in ihren
Lebenswelten besonders massive Probleme haben oder bereiten. Lebens-
weltorientierte Jugendarbeit muss deshalb die Bereitschaft, die Fahigkeit und
die Kompetenzen aufweisen, um sich mit positivem Effekt in diese Lebens-
welten einmischen zu kdnnen. Das gelingt ihr nur, wenn sie die Jugendlichen
ernst nimmt und sich auf ihre Probleme und Lebensbedingungen einlasst. In
der Praxis bedeutet dies, dass die Jugendarbeit bereit sein muss, auch ihre
padagogischen Eigenwelten zu verlassen und ihre Einrichtungszentriertheit
zu Uberwinden. Lebensweltorientierte Jugendarbeit entwickelt Gehstrukturen,
um auch in den Lebenswelten der Jugendlichen Jugendarbeit leisten zu
kénnen. Im Handlungsansatz der aufsuchenden Jugendarbeit von Krafeld
beispielsweise konkretisiert sich dieser lebensweltliche Anspruch.®

Die Maximen der Pravention, der Alltagsnahe, der Integration, der Partizipa-
tion, der Vernetzung und der Dezentralisierung sind handlungsleitend im

Konzept der Lebensweltorientierung.®®

In der Tradition theoretischer Entwirfe und praxisnaher Reflexionen sind
fachliche Entwicklungslinien und Grundpositionen der Jugendarbeit auszu-
machen, die die aufgefihrten Handlungsmaximen zur Lebensweltorientie-

% vgl. Thiersch/Grunwald/Kongeter 2002, S.172

% vgl. Evangelischer Erziehungsverband e.V. 1997, S. 8-9
% vgl. Krafeld 2004, S. 48-49

% vgl. Grunwald/Thiersch 2004, S. 26-28
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rung bereits umfassen. Sie ist somit fir den Bereich der Jugendarbeit fest

verankert.®’

Kaster und Thole schlagen vor, den Lebenswelt-Entwurf von Habermas als
erweiterten Bildungsbegriff fir die Jugendarbeit nutzbar zu machen.

Nach Habermas stellt der symbolische Reproduktionsprozess verstandi-

gungsorientierten Handelns die Kontinuitat der ,Lebenswelt” sicher.

Das bedeutet, dass die kulturelle Reproduktion, soziale Integration und So-
zialisation mit den entsprechenden strukturellen Komponenten der ,Lebens-
welt, der Kultur und der Gesellschaft mit dem Individuum in Beziehung ge-

setzt werden.

Tab. 1: Reproduktionsfunktionen verstindigungsorientierten Handelns

strukturelle

Komponenten

Reproduktions=

prozesse

Kultur
(Krisen-
erscheinung)

Gesellschaft
(Krisen-
erscheinung)

Persdnlichkeit
(Krisen-
erscheinung)

kulturelle
Reproduktion

Uberlieferung, Kri-
tik, Erwerb von kul-
turellem Wissen
(Sinnverlust)

Emeuerung legiti-
mationswirksamen
Wissens
(Legitimations-
entzug)

Reproduktion von
Bildungswissen
(Orientierungs- und
Erziehungskrise)

soziale Integration

Immunisierung ei-
nes Kernbestandes
von
Wertorientierungen
(Verunsicherungen
der kollektiven
Identitit)

Koordinierung von
Handlungen iiber
intersubjektiv
anerkannte
Geltungsanspriiche

(Anomie)

Reproduktion von
Mustern sozialer
Zugehorigkeit
(Entfremdung)

So=zialisation

Enkulturation
(Traditionsabbruch)

Wertinternalisierung
(Motivations-
entzug)

Identitétsbildung
(Psycho-
pathologien)

Quelle: Habermas 1981: 217ff.

Es gehdrt zu den Aufgaben der sozialen Arbeit, die Kompetenzen der
lebensweltlichen Akteure zu qualifizieren, indem sie auf der Ebene der kultu-
rellen Reproduktion Bildungswissen bereitstellt und vermittelt, Wissen auf der
Grundlage Uberlieferter und auch sich entwickelnder (jugend-) kultureller
Ausdruckstile erneuert, soziale Integration férdert und der Sozialisation im
Allgemeinen Anregungsmilieus und im Speziellen Hilfen zur Lebensbewalti-

gung bereitstellt.*®

¥ vgl. Kuster/Thole 2004, S. 223
% ebenda, S. 217-220
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1.5.3 Sozialraumorientierung als aktueller theoretischer
Handlungsansatz

Die Schaffung dieser Anregungsmilieus ermdglicht beispielsweise eine sozi-
alrdumliche Jugendarbeit. B6hnisch und Minchmeier geben am Ende der 80
er Jahre mit dem Entwurf einer sozialrdumlichen Jugendarbeit der Theorie-
entwicklung eine neue Dimension. Sie reagierten damit auf die veranderten
gesellschaftlichen Bedingungen und stellten die padagogische Bedeutung
des Raumes in den Mittelpunkt ihrer Konzeption.*® Deinet betont in seinem
Konzept der sozialrdumlichen Jugendarbeit die sozialisierende und bildende
Bedeutung der Raume flr Heranwachsende.

Die Begrindung fir sozialrdumliches Handeln beruht vor allem auf folgenden

Aspekten:

Kinder und Jugendliche sind im Unterschied zu Erwachsenen weniger an
Institutionen und Rollen gebunden und orientieren sich daher starker sozial-
raumlich. Die Auflésung tradierter Normen, Rollen und Institutionen im Pro-
zess der Modernisierung verstarkt ebenfalls die sozialrAumliche Orientierung
an ihrer konkreten Lebenswelt. Die Individualisierung von Lebenslagen wird
begleitet von sozialraumlichen Veranderungen der Lebenswelten der Heran-
wachsenden. Offentliche Rdume werden zunehmend funktionalisiert und sind
somit fUr die Jugendlichen nur noch eingeschrankt nutzbar. Diese genannten
sozialrdumlichen Veranderungen in der Lebenswelt junger Menschen sind
als Ausgangspunkt einer modernen, sozialraumorientierten Jugendhilfe zu
verstehen.*® Die in der Folge vorgestellten Konzepte reduzieren den Sozial-
raum nicht auf ein geographisch bzw. verwaltungsmaBig definiertes Gebiet,
welches bspw. in der Jugendhilfeplanung als SteuerungsgréBe angewandt

wird.

Nach Béhnisch und Minchmeier versteht sich Jugendarbeit als ein Ort
neben vielen anderen Orten im lebensweltlichen Kontext der Jugendlichen.
Jugendarbeit ordnet sich so vernetzt in die gesamte Umwelt des Jugend-
lichen ein. Jugendarbeit hat einerseits die konkrete Aufgabe, Rdume zur

% vgl. Faulde 1996, S. 39
0 vgl. Deinet 1998, S. 213 ff.



17

Verflgung zu stellen und andererseits, sich mit den Zugangen und An-
eignungsformen, welche die Jugendlichen in den Rdumen suchen und finden

kdnnen, auseinanderzusetzen.*’

Sozialrdumliche Jugendarbeit sieht den Sozialraum als Ressource jugend-
licher Lebensbewdltigung. Das Konzept der sozialrdumlichen Jugendarbeit
von Deinet definiert den Sozialraum dementsprechend als Aneignungsraum,
dessen Qualitéat einen nachhaltigen Einfluss auf die Entwicklung der Heran-
wachsenden hat. Die Jugendlichen kénnen ihre Bedlrfnisse und Interessen
entfalten und umsetzen, indem durch raumliche Aneignung ein kultureller,

sozialer und raumlicher Rahmen geschaffen wird.*?

Deinet entwickelte dieses sozialrAumliche Konzept, um auch die Gegeben-
heiten der Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen einzubeziehen. Das
Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen als Objekte der Bedingungen
kennzeichnet den objektiven Aspekt. Der subjektive Aspekt findet sich in der
tatigen Aneignung ihrer Umwelt und ihren Lebenszusammenhangen durch
die Jugendlichen.*® Sozialraumorientierung wird in diesem Konzept als
lebensweltliche Aneignung von Rdumen gesehen.

Aneignung in diesem Sinne ist also der Begriff fir die tatige Auseinander-

setzung des Jugendlichen mit seiner Umwelt.

Im Prozess dieser handelnden Aneignung entfalten Kinder- und Jugendliche
ihre eigenen Deutungs- und Handlungsmuster, in denen sie ihre Lebenswelt
zu begreifen und entfalten suchen. Die Lebenswelten entstehen in diesem
aneignungsorientierten Verstandnis als Ergebnis der subjektiven Interpreta-
tion und Nutzung einer Vielzahl unterschiedlicher Aneignungsrdume und
decken sich somit nur partiell mit dem jeweiligen sozialgeographischen

Raum.

Sozialrdume in diesem Sinne pragen demnach das Aufwachsen und Lernen
von Jugendlichen. Sie kénnen Ressourcen bereitstellen und somit potentiell

anregend und férderlich auf den Sozialisationsprozess und den Kompetenz-

“"vgl. Faulde 1996, S. 39-40
“2 vgl. Deinet 2006, S. 15
“ vgl. Krafeld 2004, S. 125-126
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erwerb von Jugendlichen wirken. Andererseits kénnen sie Entwicklungs-
chancen aber auch einschranken. Vor diesem Hintergrund hat Jugendarbeit
die Aufgabe, das Sichtbarmachen von Jugendlichen in 6ffentlichen Raumen
zu unterstltzen sowie in institutionellen Kontexten Aneignungsraume zu er-
moglichen.

Aus der sozialraumlichen Perspektive heraus kann sich Jugendarbeit selbst
zum Medium der Raumaneignung fir Jugendliche machen und ,Uber die
Gestaltung der Jugendarbeit als ,Aneignungsraum® ein jugendpolitisches

Mandat zur Revitalisierung &ffentlicher Raume wahrnehmen.“**

Sozialrdumliche Jugendarbeit férdert die Bildung des Subjektes im sozialen
Raum und leistet damit einen Bildungsbeitrag zu einem spezifischen
Bildungsbegriff der Jugendarbeit.*

Dieser Aspekt findet im bildungstheoretischen Ansatz der Aneignungstheorie
von Deinet Bericksichtigung und wird in Kapitel 2.2. umfassend erlautert.

Mit dem Bildungsanspruch der Jugendarbeit setzt sich ein weiterer aktueller
Diskussionsstrang innerhalb der theoretischen Konzeptentwicklung ausein-
ander. Auf diesen mdchte ich im folgenden Kapitel ndher eingehen.

* Deinet 2006, S. 38
“® vgl. Deinet 2006, S. 38
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2 Bildung in der Jugendarbeit

2.1 Gesetzlicher Bildungsauftrag

Der Jugendarbeit wird im SGB VIII ein eindeutiger Bildungsauftrag zu ge-

wiesen.

So werden als Schwerpunkte der Jugendarbeit im § 11 Abs. 3 Nr. 1 SGB VIII
die ,auBerschulische Jugendbildung mit allgemeiner, politischer, sozialer,
gesundheitlicher, kultureller, naturkundlicher und technischer Bildung® ge-
nannt.

Diese Angebote sollen unmittelbar an die Interessen der Kinder und Jugend-
lichen anknlpfen, von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden. Ziel ist die
Befahigung zur Selbstbestimmung, zur gesellschaftlichen Mitverantwortung
und zu sozialem Engagement. Es ist somit Aufgabe der Jugendarbeit, flr die
Entwicklung junger Menschen die erforderlichen Angebote zur Verfligung zu
stellen (§ 11 Abs. 1 SGB VIII). Das Recht junger Menschen auf Férderung
ihrer Entwicklung und ihrer Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und
gemeinschaftsfahigen Personlichkeit leitet sich aus § 1 Abs. 1 SGB VIl ab.

An dieser Stelle enthalt das Gesetz Anforderungen an die Umsetzung des
Bildungsauftrages. Diese finden sich in den Bildungstheorien wieder, in
denen die Persdnlichkeitsentwicklung sowie die Befahigung zu vernilnftig
begriindeter Selbstbestimmung zu zentralen Zielsetzungen von Bildungs-

prozessen erklart werden.*®

2.2 Bildungstheorien

Die Bildungstheorien der Jugendarbeit bilden die Grundlage fir das
Bildungsverstandnis in der Jugendarbeit. Als bildungstheoretische Ansétze

“® vgl. Scherr 2002, S. 96
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sind hier zu nennen die Jugendbildung als emanzipatorische politische
Bildung*’, als Bildung im Interesse von Selbstfindung und Entwicklung einer
persénlichen Autonomie*®, als Subjektbildung®®, als zukunftsorientierte

«51

Persdnlichkeitsbildung®, als ,Aneignung*®' sowie als informelle Bildung.*?

Stellvertretend fir die aufgeflUhrten bildungstheoretischen Ansétze mdéchte
ich kurz auf die Konzepte der ,Subjektbildung“ von Scherr, der ,Aneignung*
von Deinet und auf das Konzept der ,informellen Bildung“ von Muller ein-
gehen, weil diese insbesondere in der aktuelleren Literatur immer wieder Er-

wahnung finden.

2.2.1 Konzept der Subjektbildung von Scherr

Scherr entwickelte einen Bildungsbegriff flir die Jugendarbeit, der auf seinem
Konzept der subjektorientierten Jugendarbeit aufbaut. Bildung wird als ,die
subjektive Aneignung, das aktive sich zu eigen machen von verfigbarem
Wissen, von Denkmdglichkeiten, &sthetischen Ausdrucksformen, Werten,
Normen usw. .....“ betrachtet.®®

Scherr sieht dabei die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
Dimensionen der eigenen Identitéaten als einen zentralen Aspekt der Subjeki-
bildung. Die vorgenommene Differenzierung erfolgt in den vier Dimensionen,
der Subjekt-Werdung, der Selbstachtung, des Selbstbewusstseins und der
Selbstbestimmung. >*

Diese aufeinander aufbauenden Prozesse der Personalisation beinhalten die
Bildungsgeschichte des Subjekts, wobei die Erfahrung der sozialen An-
erkennung erst die Méglichkeit dieser Entwicklung vorgibt.

“"vgl. Giesecke 1971, S. 145 ff

“8 vgl. Béhnisch/Miinchmeier 1987, S. 29 ff
* vgl. Scherr, 1997

% ygl. Scherr/Thole 1998, S. 11

* vgl. Deinet/Reutlinger 2004, S. 8

%2 vgl. Miiller 2004, S. 35ff.

%% Scherr 2002 zit. nach Deinet 2004, S. 175
* Scherr 2003, S. 99
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Scherrs Ziel ist ein mindiges Subjekt, welches eine selbstbewusste und
selbstbestimmte Lebenspraxis entwickelt. Diese baut auf Strukturen
wechselseitiger Anerkennung der Gesellschaft und des Individuums auf.>

Subjekt-Werdung kann im Kontext einer bildungstheoretischen Bildungs-
arbeit nicht als Programm durchgesetzt werden, sondern muss an der
Lebenswelt, den konkreten Lebensbedingungen, den Bedlrfnissen an ein
gelingendes Leben und an den Interessen ansetzen. Subjektorientierte
Jugendarbeit begleitet die Jugendlichen bei dem Prozess der Suche nach

ihnen angemessenen Lebensentwiirfen.®

2.2.2 Konzept der ,,Aneignung“ von Deinet

Deinet hat in seinem Konzept der Aneignungstheorie Jugendarbeit als ganz-
heitlichen Bildungsraum definiert. In dem Anbieten eines fir den Adressaten
gestaltbaren Aneignungs- und Bildungsraumes sieht er die non-formale For-
derung der Bildungsprozesse. Jede Form von Bildung, die Angebots-
charakter hat und generell auf Freiwilligkeit beruht, ist fir ihn padagogisch
intendierte non-formale Férderung.®’

Diese Raume werden als Voraussetzung fir spezifische padagogische An-
gebote gesehen und sind zugleich Ausgangspunkt fir die Unterstlitzung von

Aneignungsprozessen im 6ffentlichen Raum.

Im bildungstheoretischen Ansatz der ,Aneignung“ von Deinet werden Raume
bzw. Territorien als Bildungschancen definiert. Kinder und Jugendliche geben
Orten und R&dumen einen eigenen Sinn und erschlieBen sich auf diese Weise
Schritt fir Schritt ihre eigene Lebenswelt.>®

Die in Raumen bzw. raumlichen Bedingungen (im Sinne von physisch-mate-
riellen, sozialen und subjektiven Rahmenbedingungen des Handelns) einge-
lagerten Bedeutungen werden im Aneignungsprozess entschlisselt, Raume

°® Deinet/Sturzenhecker 2005, S. 236

%6 vgl. Deinet/Sturzenhecker 2005, S. 210-211
% Vg. Miiller/Schmidt/Schulz 2005, S. 11

%8 vgl. Deinet/Reutlinger 2004, S. 8



22

umgedeutet. Damit ist ,Aneignung“ auch als Bildungsprozess im Raum zu

verstehen.*®

In diesem Bildungsprozess entwickeln sich soziale und personale Kompe-
tenzen. Jugendliche machen Erfahrungen in wechselnden Gruppen, mit
fremden Menschen und neuen Situationen und eignen sich personale Kom-

petenzen wie Risikoabschatzung, Neugier und Offenheit an.

Der Erwerb solcher Kompetenzen ist eng mit der Struktur der jeweiligen Le-
benswelt sowie den Aneignungsmoglichkeiten des Individuums gekoppelt,
sich seine Lebenswelt anzueignen. Durch gelungene Aneignung erweitert
das Individuum seine Kompetenzen und wird damit handlungsfahig in
handlungsoffenen Situationen. Aneignung als aktive ErschlieBung der
Lebenswelt ist ein Prozess, der auch fir den Erwerb von Schlisselqualifika-
tionen besonders wichtig ist.

Die Operationalisierung des Aneignungsbegriffes erfolgt in mehreren Dimen-
sionen und bezieht sich auf das informelle Lernen.

Unter dem Begriff der informellen Bildung sind ungeplante, nicht intendierte
Bildungsprozesse zusammengefasst, die gleichermaBen die Voraussetzung
fir formelle und non-formale Bildungsprozesse bilden, als auch in deren
Folge auftreten. Diese Prozesse vollziehen sich unbewusst im Umfeld von
Familie, Freunden, Nachbarschaft, Medien, Freizeit und Arbeit.*°

Die Aneignungs- und Bildungsprozesse kdnnen auf drei Ebenen angeregt

werden:

Die erste Ebene ist die Gestaltung des Ortes der Jugendarbeit als
Aneignungs- und Bildungsraum. Die zweite Ebene sind zielgerichtete An-
gebote, die Aneignungs- und Bildungsprozesse herausfordern und in der
dritten Ebene unterstitzt Jugendarbeit Aneignungsprozesse im &ffentlichen

Raum. ®

%9 vgl. Deinet/Reutlinger 2004, S. 8
% vgl. Peter 2004, S.55
®' Deinet 2004, S. 113-115



23

Die bildungsférdernde Tatigkeit von Jugendarbeit wird in diesem Konzept in
der Herstellung von Gelegenheits- und Angebotsstrukturen fir die eigene
Realitats- und Selbsterfahrung Jugendlicher gesehen.®?

2.2.3 Konzept der informellen Bildung

In engem Zusammenhang mit dem Aneignungskonzept der Subjektbildung
im Raum kann das Konzept der informellen Bildung von Burkhard Mdiller be-
trachtet werden. In diesem Konzept wird Jugendarbeit in ihrem Elementar-
bereich Bildung vor allem als ,informelle Bildung“ gesehen. Im Sinne Mullers
bedeutet dies Selbstbildung, ,Selbstauffassungsarbeit‘ von Jugendlichen.

Daraus leitet er den padagogischen Anspruch fur die Bildungsarbeit ab, der
darin besteht, diese Prozesse primar zu unterstitzen und sich in diese Pro-
zesse einzumischen. Dies erfolgt in Form, beobachtender, wahrnehmender
und reflexiver Begleitung der Jugendlichen durch den Sozialpadagogen, dem
jedoch dartiber hinaus auch die Aufgabe zugesprochen wird, Gelegenheiten
flr diese Prozesse zu arrangieren.

Mdller sieht in den herkdmmlichen Bildungsangeboten der Jugendarbeit
keine Unterscheidung zu anderen Bildungsinstitutionen. Die Chance der
Jugendarbeit, sich auch als Bildungsort zu etablieren, liegt far ihn in der Er-
schlieBung und Begleitung informeller Bildungsprozesse.®

2.3 Bildungsverstandnis

Der Konsens der vorgestellten sowie weiterer bildungstheoretischer Ansatze
der Jugendarbeit besteht in einem Verstandnis von Bildung, welches als
Selbstbildung von Subjekten definiert werden kann.®* Bildung wird hierbei als
aktiver Prozess gesehen. Das Subjekt bildet sich eigenstandig und
selbsttatig in Auseinandersetzung mit den ihm zur Verfigung stehenden An-
geboten der sozialen, kulturellen und natiirlichen Bildung.®®

% Miiller/Schmidt/Schulz 2005, S. 20

% vgl. Miiller 2004, S. 47-48

% vgl. Scherr 2002, S. 98

%% vgl. Sachverstandigenkommission Zwdlfter Kinder — und Jugendbericht 2005, S. 107
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In diesem Prozess setzt sich der Mensch mit der Umwelt auseinander, eignet
sich die Welt an und entwickelt sich als Person in dieser Aneignung.®

Diese Bildungsprozesse betreffen und verandern die ganze Person. Sie
fihren nicht nur zu Verhaltensédnderungen, sondern zu ,einem Moment
seines Welt- und Selbstverstandnisses und des daraus resultierenden Han-

delns...“¢”

. Personlichkeitsbildende Momente stehen im Vordergrund und
damit ist Bildung im Sinne von Selbsttatigkeit, Verinnerlichung, Aneignung zu

sehen.%®

Bildung ist somit gedacht als selbst bestimmte Eigenaktivitat des Menschen
und wird damit nicht plan- und steuerbar. Bildung kann folglich nur angeregt
und erméglicht werden.®®

Dieses auf der subjektorientierten Bildungsperspektive beruhende Bildungs-
verstandnis liefert flr die Jugendarbeit die Grundlage dafir, dem gesetz-
lichen Bildungsauftrag und der Notwendigkeit von Férderung sowohl der
Autonomie als auch der Gemeinschaftsfahigkeit junger Menschen gerecht
werden zu kénnen. "

2.4 Bildungsanspruch im Kontext der gesellschaftlichen
Entwicklung

Angesichts der PISA Ergebnisse rlckt der Bildungsauftrag der Jugendarbeit
verstarkt in den Mittelpunkt der 6éffentlichen Bildungsdebatten.

Die PISA Studie belegte den unmittelbaren Zusammenhang zwischen
Schicht- oder Milieuzugehdrigkeit und den Formen des Kompetenzerwerbs.
Danach entscheidet die soziale Herkunft in Deutschland wesentlich Uber die
Bildungserfolge.

% vgl. Thiersch 2004, S. 239
" Hornstein 2004, S. 27

&8 vgl. Hornstein 2004, S. 27
% vgl. Scherr 2002, S. 94

® vgl. Peter 2004, S. 55
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Dardber hinaus wird der Bildungsbegriff im Kontext der Herausforderungen
der Wissensgesellschaft diskutiert. Bildung verandert sich angesichts der
Makrostrukturen in den Dimensionen Arbeit, Wissen und Risiko.

Das bisher benétigte Gegenstandswissen verliert angesichts des gesell-
schaftlichen Wandels immer mehr an Bedeutung. Konkrete Fertigkeiten und
Kenntnisse haben nur eine geringe Halbwertszeit. Angesichts dieser Er-
kenntnis werden Kompetenzen bendtigt, die das Individuum in die Lage ver-
setzen, sich standig in neue Zusammenhéange einzuarbeiten sowie Quellen-
und Erfahrungswissen nutzen zu koénnen. Das Metawissen I6st das
Gegenstandswissen ab. Bildung in diesem Sinne ist subjektorientiertes
Wissensmanagement. Es erlangt im Konzept des lebenslangen Lernens
neue Bedeutung und erfordert verdnderte Lernformen.”’

Die Delphi-Studie, die vom Bundesministerium flr Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie in Auftrag gegeben wurde, setzte sich inhaltlich
ebenfalls mit den Potentialen und Dimensionen der Wissensgesellschaft und
ihren Auswirkungen auf Bildungsprozesse und Bildungsstrukturen ausein-
ander. Die Studie beinhaltet in ihrer Grundaussage, dass sich mit der Ent-
wicklung zur Wissensgesellschaft die Anforderungen an ein kinftiges
Bildungssystem verandern. Das betrifft besonders die bereits aufgefihrten
Aspekte des Kompetenzerwerbs zur Aneignung und ErschlieBung von
Wissen, die Vorrangigkeit des Problemwissens vor dem Fachwissen, die zu-
nehmende Eigenverantwortung des Individuums sowie die Vielfalt von Lern-
orten als Folge medialer Vernetzung. Eine Expertenmehrheit hielt danach bis
zum Jahr 2005 die Wahrscheinlichkeit des Eintreffens dieser Thesen fur eher
wahrscheinlich und rechnete bis zum Jahr 2020 fir die genannten Thesen
mit einer deutlichen Steigerung der Wahrscheinlichkeit.”? Das Bildungs-
verstandnis einer Wissensgesellschaft impliziert die Vorstellung der Aneig-

nung und ErschlieBung von Wissen durch Personen.”

""vgl. BonB 2003, S. 114 - 115
2 vgl. Kuwan/Waschbiisch 1998, S. 14
® ebenda, S. 5
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2.5 Jugendarbeit als Forderung von Kompetenzerwerb

Der Begriff der Aneignung und die damit verbundenen Kompetenzen finden
ebenfalls im erweiterten Bildungsbegriff unter der Formel ,Bildung ist mehr
als PISA® in den Leipziger Thesen Eingang, in denen die Sicht der Jugend-
hilfe Berlcksichtigung findet.

In diesen Thesen sowie in dem 11. Kinder- und Jugendbericht wurde ein
umfassenderes Bildungsverstandnis definiert. Dieses reduziert Bildung nicht
auf rein verwertbares Wissen, auf berufsverwertbare Fertigkeiten, sondern
spricht vom Kompetenzerwerb als Voraussetzung zu einem persénlich be-
friedigenden und gleichermaBen verantwortungsvollen Leben.”* Der erwei-
terte Bildungsbegriff wird in Kompetenzen transformiert und konkretisiert. In
der Literatur existiert eine Vieldeutigkeit des Kompetenzbegriffs. Die unter-
schiedlichen Definitionsvorschlage resultieren aus den verschiedenen
wissenschaftlichen Standpunkten. In einer Definition umfasst der Kompe-
tenzbegriff das Kénnen und Wissen eines Menschen, welches sich erst
durch Beobachtung eines handelnden Menschen offenbart.”” Eine weitere
Definition bezeichnet die integrierte Gesamtheit von Fertigkeiten und Fahig-

keiten bezogen auf bestimmte Anforderungen als Kompetenzen.

F. E. Weinert sieht Kompetenzen aus psychologischer Sicht als ,bei Indivi-
duen verflgbare oder durch sie erlernbare, kognitive Fahigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kdnnen.“’® Ein Mensch, der die Fahigkeiten und
Fertigkeiten besitzt, fir unbekannte Aufgaben eigenstédndige Lésungen zu
finden, gilt demnach als kompetent. Kompetenzen sind somit komplex,
situationsbezogen, offen, innovativ und unabgeschlossen, da sie sich mit den

Erfahrungen verandern.”’

" vgl. Béllert 2004, S. 215

"% vgl. Helliwood.org im fis. e.V.( Internetquelle )
"® Weinert 2002, S. 27 - 28

7 vgl. Becker 2004 (Internetquelle)



27

Ein solches Tableau von Kompetenzen kann Sozialkompetenzen, Selbst-
kompetenzen (personale Kompetenzen) sowie Sach- und Methodenkompe-

tenzen umfassen.

Die Sachverstandigenkommission des 12. Kinder- und Jugendberichts setzte
sich in einer Studie mit dem Kompetenzerwerb von Jugendlichen in auBer-
unterrichtlichen Sozialisationsfeldern auseinander. Hierin stellt Grunert den
Bildungsanspruch der Jugendarbeit in erster Linie auf den Aspekt der Per-
sonlichkeitsbildung ab, wobei innerhalb dieses Prozesses Kompetenzen er-
worben werden, die ,verstanden als habitualisierte Fahigkeiten zur Erzeu-
gung von Verhalten und damit als Persdnlichkeitspotentiale — es dem Men-
schen erlauben, mit neuen und/oder problematischen Situationen umzu-

gehen.*’®

Rauschenbach stellt dazu ebenfalls fest, dass es bei Bildung um Kompeten-
zen geht, die es ermdglichen, Chancen und Risiken einer Lebensflihrung in

einer individualisierten Gesellschaft zu bewaltigen.”

Hilmar Peter umschreibt diese Art der Lebenskompetenz auch als ,Selbst-
kompetenz fur die alltdgliche Lebensfihrung®, die fir die Fahigkeiten und
Fertigkeiten steht, die ein Mensch braucht, um sein Leben fir sich und auf

andere bezogen filhren zu kénnen. &°

Scherr verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass die Voraussetzung
fir den Erwerb der Lebenskompetenz die Auseinandersetzung mit eigenen
biografischen und aktuellen Erfahrungen beinhaltet, um so zu einem rational
begriindeten Selbst- und Weltverstandnis zu kommen.®’

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Bildung immer auch Person-
lichkeitsbildung ist. Das bedeutet, dass der Bildungsanspruch der Jugend-
arbeit sich in der Persoénlichkeitsentwicklung und —férderung begrindet.
Damit unmittelbar verknUpft ist der Erwerb von Kompetenzen. Diese im
Bildungsprozess erworbenen Kompetenzen sind Chance und Ressource flr
die Lebensgestaltung und Lebensbewaltigung der Jugendlichen. Den Be-

8 vgl. Grunert 2005, S. 12

" vgl. Rauschenbach 2005, S. 3
8 vgl. Peter 2004, S. 54

8 vgl. Scherr 2002, S. 97
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waltigungsbegriff erklart Béhnisch mit dem Streben des Individuums in
offenen Lebenssituationen handlungsféhig zu bleiben oder zu werden.®

Bildung in der Jugendarbeit umfasst somit immer den Erwerb von Lebens-
kompetenzen. Diese beinhalten Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Menschen
benétigen, um ihr Leben auf sich und andere bezogen fiihren zu kénnen.®®
Lebenskompetenz wird aus Sicht der Jugendarbeit als wichtige Grundlage
der Heranwachsenden gesehen, um die bereits ausflhrlich beschriebenen
veranderten Bedingungen des Aufwachsens bewaltigen zu kénnen.

Die Lern- und Bildungskomponenten richten sich in der Jugendarbeit auf die
soziale und individuelle Seite des Aufwachsens Jugendlicher und umfassen
schwerpunkitmaBig die Aneignung und Entwicklung sozialer und personaler
Kompetenzen. In Anlehnung an Habermas (siehe Kapitel 1.4.1) lassen sich
diese in vier Dimensionen erfassen. Bildung in diesem Sinne bedeutet die
kulturelle Reproduktion, die stédndige Modifizierung und Erneuerung er-
worbenen Wissens unter Beachtung der neuen Anforderungen der Wissens-
gesellschaft. Hierbei wird insbesondere auf die Bedeutung der informellen,
lebensweltlichen Weitergabe von Alltagswissen, Werten und Formen der
Lebensfihrung hingewiesen sowie auf die Gefahr, dass gerade diese

Quellen in der modernen Gesellschaft versiegen.

Die materielle Reproduktion als zweite Dimension umfasst die Kompetenz
zur Lebensfihrung und -bewaltigung als Basis fir die individuelle Existenz-
sicherung. Gemeint sind hier Alltagskompetenzen, praktische Kompetenzen,
wie sich selbst zu versorgen, den eigenen Haushalt zu bewaltigen und még-
lichst ohne fremde Hilfe sein Leben fihren zu kénnen.

Eine dritte Lern- und Bildungskomponente in Anlehnung an Habermas um-
schreibt der Begriff soziale Integration. Das bedeutet, Heranwachsende zu
befahigen, sich als mindige, selbstbestimmte Persdnlichkeiten gesellschaft-
lich aktiv einzubringen und zu partizipieren. Die Aneignung dieser Fahigkei-
ten kann beispielsweise durch politische Bildung und Demokratie-Lernen
erfolgen.

8 vgl. Béhnisch 2002, S. 54
8 vgl. Peter 2004, S. 54



29

Mit dem Begriff der Sozialisation erfasst Habermas die letzte Bildungs-
komponente. Damit vereint er das soziale Lernen und das subjektive Lernen
oder anders ausgedrickt die oben bereits erwahnte personale und soziale
Kompetenz. Auf diesem gelungenen Zusammenspiel beruhen im Wesent-
lichen erfolgreiche Lern- und Bildungsprozesse auch mit Blick auf die ande-

ren Bildungskomponenten.

Ein so umfassendes Bildungsverstandnis nimmt die Einbeziehung und
wechselseitige Zusammenarbeit aller Bildungsorte zum Ausgangspunkt.
Damit wird auch der Stellenwert der nicht-schulischen Lernorte, des infor-

mellen Lernens und der auBerschulischen Bildungsprozesse formuliert.

Das Bundeskuratorium (2001) hat mit den Stichworten informelle Bildung und
non-formale Férderung jugendlicher Selbstbildung den padagogischen Auf-
trag der Jugendhilfe neu ins Gesprach gebracht. Vergleichbar ist dies auch
im nationalen Bildungsbericht formuliert, der feststellt, dass neben den for-
malen Bildungsangeboten der Schule auch die non-formalen Bildungsange-
bote der Jugendarbeit unentbehrlich seien. Sie erfolgen neben denen der
Schule, unterscheiden sich von diesen und eignen sich daflr, sowohl eigen-
standig, als auch in Kooperation mit der Schule durchgefiihrt zu werden.®®

Die Jugendarbeit wird in diesem Sinne als ein Bildungsort definiert, der non-
formale und informelle Bildungsgelegenheiten beinhaltet, anregt und gestal-
tet.%® Non-formale und informelle Bildung im Jugendalter I&sst sich Gber die
Dimensionen Teilhabe und Verantwortung, Wirksamkeit des eigenen Han-
delns und Veranderbarkeit der Verhaltnisse, Aneignung und Gestaltung von
Raumen und Lebensbewaltigung charakterisieren.®’

Diese Dimensionen finden in der vorgestellten lebensweltorientierten, sozial-

raumlichen, bildungsorientierten Jugendarbeit ihre Konkretisierung.

8 vgl. Rauschenbach/Otto 2004, S. 20 - 23
% vgl. BMBF 2004, S. 28

% vgl. ebenda, S. 30-31

8 vgl. BMBF 2004, S. 24-25
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2.6 Bildungspraxis

FUr die Bildungspraxis der Jugendarbeit bedeutet dies, ihre Angebote als
Gelegenheitsstrukturen (Settings) fir den Kompetenzerwerb zu verstehen
und zu qualifizieren. Gelegenheitsstrukturen, die die Ausbildung spezifischer
Kompetenzen férdern, kdénnen beispielsweise die offene Jugendarbeit,
organisierte  Freizeitangebote = der  Jugendverbdnde oder auch
Projektangebote der Schulsozialarbeit sein.

Bei der Ausgestaltung dieser Angebote ist es daher besonders wichtig, die
Interessen, Erfahrungen und Lebensentwlrfe der Heranwachsenden in die
Reflexions- und Lernprozesse dieser Bildungsgelegenheiten einflieBen zu
lassen. So kann ein soziales Arrangement entstehen, in dem die Heran-
wachsenden in ihren Besonderheiten und Autonomiewtinschen eine zentrale
Rolle spielen.®® Dadurch ergeben sich als Qualititsanforderungen an die
Angebote, die Erméglichung des Selbermachens, Mdéglichkeiten der Partizi-
pation, Maoglichkeiten der Reflexion, die Gegenwartsorientierung, Projekt-
orientierung sowie die Gestaltung des sozialen Prozesses in punkto Ge-
meinschaft, Team, Austausch und Vernetzung.

Wie bereits festgestellt, ist Bildung eine nicht plan- und steuerbare Eigen-
aktivitat des sich bildenden Individuums und kann somit nur angeregt und
ermdglicht werden.®® Diese Erkenntnis bestimmt die Bildungspraxis der
Jugendarbeit.

Das bedeutet fir die Bildungspraxis der Jugendarbeit, dass es notwendig ist,
Raume und Gelegenheiten zu schaffen, um non-formale und informelle

Bildungsprozesse anzuregen.

Non-formale und informelle Bildungsprozesse in der Jugendarbeit lassen
sich jedoch nicht unmittelbar beobachten und messen. Nachweisbar bleiben
nur deren Wirkung und Ergebnisse in Form von Kompetenzen.

Ein aktuelles Forschungsprojekt setzte sich mit dem Zusammenhang des

informellen Lernens im Jugendalter in Settings des freiwilligen Engagements

8 vgl. Scherr 2002, S. 98
8 ebenda, S. 94
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und dem daraus resultierenden mdglichen Kompetenzerwerb auseinander.
Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stand die Frage nach den Kompe-
tenzen, die die jungen Menschen durch Verantwortungsibernahme in Ernst-
und Echtsituationen erwerben kénnen.

Als Settings der Jugendarbeit werden hier Jugendverbande, Initiativen und
Jugend- und Schulervertretungen definiert. Laut Studie bieten sie u. a. durch
Freiwilligkeit, Lernen in sozialen Bezlgen, Verantwortungstbernahme,
Lernen durch Handeln, Weitergabe von lebensweltlichen und organisations-
spezifischen Bestdanden an Wissen, Kénnen und Wertorientierung, Besitz
von sozialen Beziehungen und kulturellem Kapital die strukturelle Voraus-
setzung flr die informellen Lernprozesse. Empirisch belegt und durch Inter-
views bestatigt, konnte in diesem Forschungsprojekt die Wirkung informeller
Lernprozesse im freiwilligen Engagement auf die Entwicklung und Zunahme
vor allem sozialer und personaler Kompetenzen nachgewiesen werden. Per-
sonale Kompetenzen beziehen sich auf die Entwicklung der Persénlichkeit,
wie Selbstbewusstsein, Selbststandigkeit, Durchhaltevermégen, Offenheit,
Flexibilitdt, Selbstreflexion, biografische Orientierung und Werte. Soziale
Kompetenzen beinhalten Verantwortungstbernahme, Kommunikations-
fahigkeit, Kooperationsbereitschaft, demokratische Einstellung sowie demo-
kratisches Handeln. Das informelle Lernen erfolgte hier Gber die Verknipfung
von Lernen und Handeln im freiwilligen Engagement. Den Begriff des infor-
mellen Lernens pragte der Amerikaner John Dewey. Nach Dewey lernen die
Menschen durch Erfahrungen, die sie durch Handeln in Realsituationen ge-

winnen. %

Die Bedeutung des informellen Lernens im Jugendalter als besondere Lern-
form und Bildungskomponente wurde bereits in Anlehnung an Habermas
sowie den vorgestellten bildungstheoretischen Anséatzen betont und wird
aktuell in vielen Debatten diskutiert.

Bevor ich konkreter auf Jugendarbeit als Bildungsarbeit am Lernort Schule
eingehe, mdchte ich im nachsten Kapitel die Institution Schule mit ihren
Funktionen, ihrem Bildungsauftrag und ihrem Bildungsverstandnis vorstellen.

% ygl. Diix 2006, S. 205-208
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3 Bildung in der Schule

3.1 Funktionen von Schule

Die Schule ist als gesellschaftliche Institution verpflichtend mit der Soziali-
sation Jugendlicher beauftragt und strukturiert zeitlich und inhaltlich die
Lebenswelt aller Jugendlichen. Das Bildungswesen in der Moderne hat
gesellschaftliche und individuelle Funktionen. Fend differenziert die gesell-
schaftliche Funktion in vier Reproduktionsfunktionen. Die kulturelle Repro-
duktion ,bezieht sich auf die Reproduktion grundlegender kultureller Fertig-
keiten und kultureller Verstandnisformen der Welt und der Person.*’

In der Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen bis zum Erwerb spezi-
fischer Berufsqualifikationen drlickt sich die Qualifikationsfunktion aus. Diese
sind eng mit der Aufrechterhaltung und Verbesserung der 6konomischen
Wettbewerbsféahigkeit zu sehen. Die Lehrplane und das fachliche Lernen in
der Schule sind darauf abgestimmt.

Auf die Sozialstruktur einer Gesellschaft bezieht sich die dritte gesellschaft-
liche Funktion, die Allokations- oder Selektionsfunktion. In der Gesellschaft
existiert ein System von Positionsverteilungen. Zensuren, Zeugnisse und
Schulabschlisse schaffen Zuordnungen zu sozialen Positionen innerhalb
einer Gesellschaft und das Schulsystem reproduziert somit die bestehenden
sozialen Positionsverteilungen. Die Lebenswege der Heranwachsenden
werden kanalisiert und die Weichen fir ihre zukinftige Stellung in der Ge-
sellschaft gestellt. ,Die Schule Ubernimmt insofern in der heutigen Gesell-
schaft die Funktion einer ,Vorentscheidungsinstanz“ Gber die Berufschancen
und die soziale Position des gesellschaftlichen Nachwuchses.“** Die empi-
rische Bildungsforschung hat belegt, dass dieser Prozess von der sozialen
Lage des Elternhauses beeinflusst wird.

" Fend 2006, S. 49
2 Hurrelmann 1999, S. 88
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Viertens ist die Schule auch ein Instrument der gesellschaftlichen Integration.
Der innere Zusammenhalt einer Gesellschaft und die Sicherung der Herr-
schaftsverhaltnisse werden gewahrleistet Uber die Reproduktion von Werten,
Normen und Interpretationen. * Die Integrationsfunktion der Schule besteht
in der gesellschaftlichen Eingliederung der Schiler und Schulerinnen. Damit
dies erfolgreich gelingt, werden Werte und Normen vermittelt, die gesell-
schaftliches Zusammenleben méglich machen, regeln oder sanktionieren.®*

Diese Integrations- und Legitimationsfunktion wird in der Fachliteratur auch

t.% Fend betont, dass Schule neben den

als Sozialisationsfunktion bezeichne
gesellschaftlichen Funktionen auch individuelle Funktionen austbt. Im Bei-
trag zur Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden spiegelt sich
diese wider.®® Die Aufgabe der Schule ist es, einerseits den gesellschaft-
lichen Funktionen der Integration und Reproduktion sowie andererseits der

individuellen Funktion der Persénlichkeitsentwicklung gerecht zu werden.

Die aufgefuhrten Funktionen konkretisieren sich im Bildungsauftrag der
Schule.

3.2 Bildungsauftrag

Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule ist von der Kultusminister-
konferenz (KMK-Beschluss Nr. 824 vom 25.05.1973) in einem offenen Kata-

log in neun Punkten zusammengefasst.
Die Schule soll:
1. Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten vermitteln,

2. zu selbststandigem kritischem Urteil, eigenverantwortlichem Handeln
und schoépferischer Tatigkeit befahigen,

3. zu Freiheit und Demokratie erziehen,

% vgl. Hurrelmann 1999, S. 49-50
* vgl. Fend 1974, S. 58ff.

% Schubarth 1998, S. 237

% vgl. Fend 2006, S. 239
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4. zu Toleranz, Achtung vor der Wirde des anderen Menschen und Re-
spekt vor anderen Uberzeugungen erziehen,

5. friedliche Gesinnung im Geist der Vélkerverstandigung wecken,

6. ethische Normen sowie kulturelle und religiése Werte verstandlich

machen,

7. die Bereitschaft zum sozialen Handeln und zu politischer Verant-

wortung wecken,

8. zur Wahrnehmung von Rechten und Pflichten in der Gesellschaft
beféhigen,

9. Uber die Bedingungen der Arbeitswelt orientieren.®’

3.3 Gesetzliche Rahmenbedingungen

Dieser Bildungs- und Erziehungsauftrag, wie er von der KMK-Konferenz defi-

niert wurde, ist im Grundgesetz fest verankert.

Nach Art. 7 Abs. 1 GG steht das gesamte Schulwesen unter Aufsicht des
Staates. Das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland hat jedoch
féderalen Charakter. Dieser findet sich in der Ausgestaltung wieder. Damit
gehort es bspw. in den Kompetenzbereich des Staates, eine allgemeine
Schulpflicht sowie verbindliche Unterrichtsziele festzulegen. Weitergehende
Bildungsansprtiche an Schule und Unterricht werden dann aber von den ein-
zelnen Bundeslandern in den Landesverfassungen sowie in schulgesetz-

lichen Regelungen auf Landesebene festgelegt.®®

Aus der Orientierung des Bildungsauftrages der Schule an den Normen des
Grundgesetzes lasst sich das Recht auf Chancengleichheit bei der Bildung
fir Kinder und Jugendliche in Deutschland herleiten. Der schulische Bil-

dungs- und Erziehungsauftrag des Staates ist dem der Eltern gleichgestellt

%7 positionspapier des Deutschen Landkreistages ,Schule und Jugendhilfe* 2002, S. 1178
% vgl. Fachlexikon der sozialen Arbeit 2002, S. 154
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und verfolgt neben der Wissensvermittlung das Ziel, den einzelnen Schiler
zu einem selbstverantwortlichen Mitglied der Gesellschaft heranzubilden.®®

Wissensvermittlung und Persdnlichkeitsbildung im Hinblick auf die zuklnfti-
gen Anforderungen einer modernen Wissensgesellschaft sind die Hauptkrite-
rien des Bildungsauftrages der Schule. Von welchem Bildungsverstandnis
geht die Schule aus, um diesen Bildungsauftrag umzusetzen? Wie wird die
Schule als traditionelle Institution angesichts der gesellschaftlichen Verande-
rungen diesem Bildungsauftrag gerecht und mit welchen Problemen setzt
sich das Bildungssystem auseinander? Wie erleben die Jugendlichen den

Lernort Schule?

3.4 Bildungsverstandnis

Das Bildungsgeschehen in der Schule ist traditionell ein formaler Lern-

prozess. Schule ist als ein Ort formaler Bildung einzuordnen.

Die Institution Schule gibt curriculare Ziele vor und schéatzt die Erreichung
dieser Ziele durch die Lernenden mit Hilfe eines festen Notensystems ein.
Gesellschaftliche Zielvorstellungen und 6konomische Aspekte bestimmen
hierbei die Anforderungen. Sie sind primar auf die Vermittlung kognitiven
Wissens und der damit verbundenen geistigen Leistungsfahigkeit mit den

dazugehdrigen Erwerbskompetenzen ausgerichtet.'®

Schule reduziert Bildung auf rein verwertbares Wissen, auf berufsverwert-
bare Fertigkeiten und macht den Erwerb von Sach- und Methodenkompe-
tenzen zum Bildungsschwerpunkt. Die Schule ristet die jungen Menschen
mit Basiswissen und —kdénnen aus, welches fur den Eintritt ins Berufsleben
erforderlich ist. Die Bildungsarbeit der Schule ist somit vor allem zukunfts-

und inhaltsorientiert.'®’

% vgl. Kultusministerkonferenz 1993 (Internetquelle)
1% ygl. PriiB 2002, S. 6
%' ebenda, S. 6
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3.5 Die gesellschaftlichen Veranderungen und deren
Auswirkungen auf den Lernort Schule

Die Zukunftsorientierung stéBt jedoch angesichts der gesellschaftlichen Ver-
anderungen schnell an ihre Grenzen. Der Eintritt in das Berufsleben kann
nicht garantiert werden, vermitteltes Wissen hat nur noch einen zeitlich be-
grenzten Gebrauchswert und die Inhalte passen nur bedingt in die Gegen-
wartsorientierung der Heranwachsenden. Die primare Aufgabe der Schule,
welche in der Wissensvermittlung zu sehen ist, scheint heute angesichts der
veranderten Bedingungen des Aufwachsens nicht mehr ausreichend zu sein.
Die Lernbedlrfnisse der Heranwachsenden werden nur in einseitiger, ver-
kirzter Form bertcksichtigt. Die Jugendlichen finden ihre Sach-, Sinn- und
Wertfragen nur sehr begrenzt in Unterrichtsinhalten wieder. Damit wird ihrem
Bedurfnis nach Be- und Verarbeitung ihrer Lebenserfahrung und ihrer Zu-

kunftsfragen kaum Rechnung getragen.'%?

Diese Aussagen belegt auch eine empirische Studie, die sich mit der Schule
und ihren Wahrnehmungen durch die Schiler beschéftigt. Jugendliche
schatzen die Lebenshilfekompetenz der Schule in praktischer Hinsicht als
sehr negativ ein. Erfragt wurden in diesem Themenkomplex vor allem
lebenspraktische Probleme des Aufwachsens Jugendlicher wie die Ent-
wicklung des Selbstbewusstseins, des Selbstvertrauens, die Problem-
kompetenz sowie Beziehungsfragen. Die H6he der Einschatzung der Kom-
petenz der Schule durch die Befragten stieg erst mit dem wachsenden Bezug

schulnaher Themen an.'®

Schule als Unterrichtsschule wird von vielen Heranwachsenden abgelehnt.
Schule wird als reglementierter Lernbetrieb wahrgenommen, der viele Vor-
gaben macht und wenig Freiheiten lasst. Innerhalb der aktuellen Shellstudie
wird zudem auf einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen schulischem
Misserfolg und der Schwéachung des Selbstwertgefiihls oder sozialer Aus-

grenzung verwiesen. '%

192 ygl. Braun/Wetzel 2000, S. 43
193 ygl. Wahler 2004, S. 58 ff.
1% ygl. Shellstudie 2006, S. 68-69
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Die Verlangerung der Ausbildungsphase und der damit verbundene Zwang
zu Leistung und Zertifikaten wirken sich ebenfalls nicht positiv auf die Psyche
und das alltagliche Befinden aus. Die Schiler/-innen erleben Spannungen
zwischen den Anforderungen und den Mdoglichkeiten der gegenwaértigen
Lebensgestaltung und den auf Spéateres bezogenen Forderungen der
Schule. Fr viele Schiler/-innen ist Schule als Lernort daher nicht anziehend
genug. Dennoch belegen empirische Ergebnisse, dass Schule als Sozial-
raum, als Lebensort von einer Mehrheit der Schiler akzeptiert wird. Schule
hat als Begegnungs- und Erfahrungsraum persénliche Bedeutung gewonnen,
sodass Schuler/-innen gern zur Schule, aber nicht gern zum Unterricht

gehen.'®

Die Institution Schule hat sich mit vielen Problemen auseinanderzusetzen.
Auf der gesellschaftlichen Ebene ist es der Wandel in eine Wissensgesell-
schaft, die Globalisierung des Arbeitsmarktes, die Individualisierung und Plu-
ralisierung der Gesellschaft, die Entstrukturierung der Jugendphase, welche
den Lernort Schule vor neue Herausforderungen stellen. Diese gesellschaft-
lichen Veradnderungen stehen in unmittelbaren Zusammenhang mit der indi-
viduellen Entwicklung der Heranwachsenden. Formen von Schulunlust, Zu-
nahme von Angsten, Leistungsdruck, deviantes Verhalten sind als unter-
schiedliche Bewaltigungsformen vieler Schiler/-innen anzusehen. Schiler/-
innen verfligen nicht Uber die notwendigen personalen und sozialen Kompe-
tenzen, die in der Schule vorausgesetzt werden. Diese Erkenntnisse sind im
Rahmen der Auswertung der PISA Studie in fachlichen Debatten fest-
gehalten worden. Die Schule reagiert auf die Pluralitat der Lebenswelten mit
ihren Inhalten und Methoden nur sehr eingeschrankt. Sie geht immer noch
von einem ,Standardschiler” aus, der nach den Normalitatsvorstellungen in
einer Familie mit Mutter, Vater und Geschwisterkind in einem burgerlichem
sozialen Umfeld gut behlitet und umsorgt aufwachst. Er ist sozial einge-
bunden, engagiert sich in Vereinen und ist nicht behindert, stichtig oder
anderweitig auffallig. Zehn bis finfzehn Prozent eines jeden Geburtenjahr-
gangs durchlaufen jedoch seit Jahrzehnten in Deutschland das Bildungs-
system nur mit erheblichen Schwierigkeiten und Resultaten, die an der

1% ygl. PriiB u.a. 2000, S. 53 ff.
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Erreichung der Zugangsvoraussetzungen zur Erwerbsarbeit und einer zu-
frieden stellenden Teilhabe an der Gesellschaft eher zweifeln lassen.'®
Bildungsabschliisse entscheiden Uber die Realisierung von erwlnschten
Lebensstilen und Lebenslagen sowie die Mdglichkeiten, im Beschéaftigungs-
system entsprechende Positionen zu erreichen. Sie sind aber nur eine not-
wendige, jedoch keineswegs eine hinreichende Voraussetzung. ,Fehl-
entscheidungen® in dieser Jugendphase haben ausschlaggebende Be-
deutungen fur die weiteren Lebensphasen und sind nur mit groBer individu-
eller Anstrengung Uber den 2. Bildungsweg oder partielle tGber Aus- und
Fortbildungen korrigierbar.

Die Schule versucht, mit einem von Klein als ,Ann&herungskonzept” be-
zeichneten Weg, diese Schiler und Schiilerinnen auf allgemein verbindliche
Wissens-, Leistungs- und Kompetenzstandards der Regelschule zu heben.'”’
Dieses Konzept sieht die Griinde des Versagens in den Kindern und Jugend-
lichen selber sowie in fehlender familiarer Unterstltzung. Das schulische
Feld als mégliche Ursache des Versagens wird damit ausgeklammert. In
Anlehnung an Habermas kommt es hier zu einem VerknlUpfungsproblem vom
System Schule und der Lebenswelt Heranwachsender. Dem Bildungssystem
ist es bisher noch nicht ausreichend gelungen, in der Gestaltung seiner
AuBen- und Innenverhaltnisse diese Verkniipfungsleistungen zu erbringen.'®®

,ES ist die Schule, es sind die Inhalte und Formen ihrer Lehre, die diesen
Kindern und Jugendlichen nicht gerecht zu werden vermégen. (...) Das Sys-
tem kann sich nicht prazise und sensibel genug durch Pluralisierung seiner
Inhalte und Formen auf den kulturellen Kontext einstellen, aus dem diese
Kinder und Jugendlichen kommen, in dem sie auBerhalb von Schule leben
und — was das Wichtigste ist — in dem sie auch nach der Schulentlassung

spater mehrheitlich zurechtkommen und sich behaupten miissen.“'%

Jugendliche bendtigen hier die in informellen und non-formalen Lernpro-
zessen erworbene Lebenskompetenz, um diesen Anforderungen gerecht zu

1% ygl. Schroeder 2004, S. 9
%7 vgl. Klein 1990, S. 10

1% ygl. Schroder 2004, S. 10
"% Hiller 1994a, S. 422
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werden. Das kann die Institution Schule mit der bisherigen Konzentration auf
die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten, die verbunden sind mit der Orien-
tierung der Lerninhalte auf zuklinftige Aufgaben in der Gesellschaft, nicht
leisten. Die aufgezeigten formalen Lernprozesse lassen wenig Spielraum fir
die Begleitung der Heranwachsenden auf dem Weg ihrer individuellen Entfal-
tung. Die individuelle Funktion der Persénlichkeitsentwicklung fallt die Insti-

tution Schule aus gesellschaftlicher und Schilersicht nur ungeniigend aus.

Der Lernort Schule muss auf die gesellschaftlichen Verédnderungen reagieren
und sich vom Lernort zum Lebensort entwickeln. Dieser bietet flur die
Heranwachsenden einen Erfahrungs- und Sozialraum, indem auch verstarkt
Wert auf die Entwicklung sozialer und personaler Kompetenzen, auf die Er-
fahrung von Gemeinschaft und Solidaritat, Toleranz und sozialer Akzeptanz
gelegt wird.'™

Im Sinne einer Lebensweltorientierung gilt es deshalb, verschiedene Profes-
sionen an der Institution Schule zu vereinen und gemeinsam an der Vorbe-
reitung der Heranwachsenden auf das Leben der Erwachsenen mitzuwirken.
Wichtig ist demnach eine Offnung der Schule nach auBen zu anderen Insti-
tutionen, zum Gemeinwesen und Kooperationspartnern der Jugendarbeit.
Die Offnung der Schule nach innen erfolgt auf der Ebene der Unter-
richtsinhalte, der Unterrichtsorganisation und des Schullebens.'"

Mit dem Auf- und Ausbau der Ganztagsschulen in allen Bundeslandern wird
dieser Anspruch zumindest formal realisiert. Mit der Offnung der Schule fiir
Kooperationen sollen die Angebote bedarfsgerecht ausgeweitet und schwer-
punktmaBig die individuelle Férderung und das soziale Lernen integriert wer-
den. Die Zusammenarbeit mit der Jugendarbeit soll unter anderem Kompe-
tenzen foérdern, Bildungsmdglichkeiten und —inhalte erweitern, alternative
Lernformen einfihren, sozialen Ausgleich schaffen sowie besondere Férde-
rung erméglichen.'” Inwieweit sich dieser Anspruch in dem Handlungsfeld
Jugendarbeit und Schule verwirklichen kann, erlautere ich im nachsten Ka-
pitel am Beispiel der Kooperationsform Schulsozialarbeit.

"% ygl. Schubarth 1998, S. 246
" ygl. Faulde 1996, S. 29-30
12 ygl. Becker 2004 (Internetquelle)
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4 Handlungsfeld Jugendarbeit und Schule

4.1 Kooperationsform Schulsozialarbeit

4.1.1 Begriffserklarung und Definition

Dem Arbeitsfeld Schulsozialarbeit mangelt es an einer eindeutigen Begriffs-
bestimmung sowie einer klar definierten inhaltlichen Abgrenzung. Der Begriff
Schulsozialarbeit wurde von Maas 1966 aus der amerikanischen ,School
Social Work" in Deutschland eingefihrt, von Abels 1971 aufgegriffen und ist
weitestgehend gebrauchlich. Darilber hinaus findet eine Vielzahl weiterer
Begriffe Verwendung, die sich durch ihre konzeptionelle Ausrichtung unter-
scheiden und die bestehende féderale Struktur zum Ausdruck bringen.'™

Das sind beispielsweise Schul-soziale Arbeit (Schilling 2004) Schuljugend-
arbeit (Sachsisches Landesprogramm), Soziale Arbeit an Schulen, schul-
bezogene Jugendhilfe (PriB 2004) oder Sozialarbeit an Schulen. Der 12.
Kinder- und Jugendbericht fihrte 2005 entgegen aller bisherigen diskutierten
Begriffe den Oberbegriff ,schulbezogene Jugendsozialarbeit® ein. Uberein-
stimmende Grundlage ist die Bezugnahme auf das klassische Konzept der

einzelschulischen ,Schulsozialarbeit*.'™

Die Begriffsvielfalt kennzeichnet das Arbeitsfeld. Da der der Begriff Schul-
sozialarbeit im engeren Sinne mit dem Arbeitsfeld Jugendarbeit am Ort
Schule gleichzusetzen ist, verwende ich im Folgenden den Begriff der Schul-
sozialarbeit.

Fachliche Diskussionen Uber Zielgruppen und Ziele flhrten seit Jahren zu
verschiedenen Definitionsansatzen. Ubereinstimmend I&sst sich jedoch fest-
stellen, dass sich in jingster Zeit ein fachliches Verstandnis durchgesetzt
hat, welches nicht mehr nur von einem kompensatorischen Charakter der

"3 Speck 2007, S. 23
"% ygl. Sachverstandigenkommission Zwdlfter Kinder — und Jugendbericht 2005, S. 407
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Schulsozialarbeit ausgeht. Gepréagt ist dieser integrative Ansatz von einem
breiten Aufgaben- und Problemschnitt, der alle Schiler/-innen einbezieht und
sowohl praventive als auch intervenierende Angebotsformen umfasst.''® Eine
aktuelle Definition von Speck lautet:

,Unter Schulsozialarbeit wird im Folgenden ein Angebot der Jugendhilfe ver-
standen, bei dem Fachkréafte kontinuierlich am Ort Schule tatig sind und mit
Lehrkraften auf einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten Basis
zusammenarbeiten, um junge Menschen in ihrer individuellen, sozialen,
schulischen und beruflichen Entwicklung zu férdern, dazu beizutragen,
Bildungsbenachteiligungen zu vermeiden und abzubauen, Erziehungs-
berechtigte und Lehrer/-innen bei der Erziehung und dem erzieherischen
Jugendschutz zu beraten und zu unterstlitzen sowie zu einer schilerfreund-
lichen Umwelt beizutragen. Zu den sozialpddagogischen Angeboten und
Hilfen der Schulsozialarbeit gehéren insbesondere die Beratung und Be-
gleitung von einzelnen Schiler/-innen, die sozialpddagogische Gruppen-
arbeit, die Zusammenarbeit mit und Beratung der Lehrer/-innen und Er-
ziehungsberechtigten, offene Gespréachs-, Kontakt- und Freizeitangebote, die
Mitwirkung in Unterrichtsprojekten und in schulischen Gremien sowie die Ko-

operation und Vernetzung mit dem Gemeinwesen.“'"®

4.1.2 Schulsozialarbeit als Teil des Systems Jugendarbeit

Das bedeutet, dass Schulsozialarbeit als Teil der Jugendhilfe in der Schule
prasent ist, ohne jedoch ein organisatorischer Teil dieser zu sein. Schul-
sozialarbeit reprasentiert ein anderes System, das Sozialsystem, und ist als
solches kein Teil des klassischen Bildungssystems. Es bleibt dem System
Schule jedoch in vielen Punkten verbunden. Gemeinsamkeiten bilden die
Zielgruppen der Kinder und Jugendlichen, der padagogische Auftrag und die
wachsenden padagogischen Anforderungen. Unterschiede finden sich in den
Funktionen, den inhaltlichen Schwerpunkten, den Methoden und dem Grad
der Freiwilligkeit bei den Adressaten.

Eine Kooperation auf Augenhdéhe zwischen den beiden Systemen Schule

"3 ygl. Olk/Bathke/HartnuB 2000, S. 183 - 184
"% Speck 2006, S. 23
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und Jugendarbeit bedingt die gegenseitige Anerkennung und Akzeptanz der
Systemunterschiede auf verschiedenen Ebenen. Beispielsweise auf der
Ebene des Lernortes (Schule vs. Lebensort), der Kommunikation (sach- und
leistungsorientiert vs. lebensweltorientiert und offen), der Zeitstruktur (struk-
turiert durch Stundenplan vs. offen und an Bedurfnissen orientiert), der
Gruppenstruktur (altershomogene Gruppen vs. altersheterogene Gruppen)
und der Angebotsstruktur (verpflichtend vs. freiwillig). Die aufgeflhrten Vor-
aussetzungen gewahrleisten eine Jugendarbeit, die in all ihren Facetten

Schule als Lebensort mitgestalten kann.'"”

4.1.3 Rechtliche Grundlagen

Schulsozialarbeit findet keine explizite Erwahnung im SGB VIII. Die jugend-
hilferechtlichen Grundlagen flr den vorgestellten integrativen Ansatz von
Schulsozialarbeit liegen jedoch in den Paragraphen 1, 11, 13, 14, 80 und 81
SGB VIII begrindet. Im Sinn des § 11 SGB VIII richtet sich die Leistungs-
erbringung auf ,schulbezogene Jugendarbeit’, nach § 13 SGB VIII auf
~Jugendsozialarbeit, nach § 14 SGB VIII auf den ,erzieherischen Kinder-
und Jugendschutz®, nach § 16 SGB VIII auf ,Beratung in Erziehungsfragen*
und nach §§ 80, 81 SGB VIII auf die ,Jugendhilfeplanung® und die ,Zu-
sammenarbeit mit 6ffentlichen Einrichtungen und Institutionen®. Auf schul-
rechtlicher Ebene sind zum Einsatz sozialpddagogischer Fachkrafte die
Schulgesetze der Lander, die Schulverwaltungsgesetze, die Schul-
mitwirkungsgesetze sowie die Verwaltungsvorschriften, Richtlinien, und

Runderlasse der Lander relevant.''®

4.1.4 Zielgruppen und Ziele

Die Téatigkeit der Schulsozialarbeit richtet sich auf mehrere Zielgruppen. Im
Mittelpunkt des Wirkens stehen die Schiiler/-innen, mit der Bewaltigung ihrer
Lebenslage des ,Schiler/-inseins”. Darliber hinaus zielt die Arbeit der Schul-
sozialarbeiter/-innen auf die Gruppen der Lehrer/-innen, der Eltern, der
weiteren Beteiligten im Schulalltag (Leitung, Sekretariat, technischer Dienst,

"7 vgl. GroBmann 1987, S. 173
"8 ygl. Speck 2007, S. 47 - 52
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Lehrkrafte), der verschiedenen Helferorganisationen (z.B. Schulpsycholo-
gischer Dienst, Familien- und Erziehungsberatungsstelle) sowie der (Fach)-
Offentlichkeit. Mit den einzelnen Zielgruppen sind in der Praxisarbeit ver-
schiedene Zielsetzungen verbunden. Fir die Gruppe der Schiler/-innen
verfolgt die Schulsozialarbeit vorrangig drei Zielsetzungen:

1. Die Férderung der individuellen und sozialen Persénlichkeitsent-

wicklung,

2. die Starkung und Unterstitzung von Problemlésekompetenz und

Sozialkompetenz

3. sowie die Unterstiitzung im Konfliktfall und in Krisensituationen.'"

Die Schule wird dabei als sozialer Entwicklungs- und Lebensraum betrachtet,
in dem soziale und personale Kompetenzen geférdert werden kdnnen. Bei-

spielhaft seien hier genannt:
e Das Erfahren eigener Starken und Grenzen,
e Team- und Konfliktfahigkeit,
e Verantwortungsbereitschaft,
e Losungsorientiertes Denken und Handeln,
e Selbstvertrauen,
e Eigen- und Fremdwahrnehmung,
e Neigungen und Begabungen

e sowie Kommunikationsfahigkeit.

Innerhalb dieses Spektrums sind individuell beeintrachtigte und sozial be-
nachteiligte junge Menschen als besonders férderungsfahige Zielgruppe zu
sehen (§ 13 SGB VIII).

Schulsozialarbeit ist Uber diese Zielgruppe hinaus in der Schule Partner fir

"9 ygl. Drilling 2004, S. 120-121



44

Lehrer/-innen zur Unterstitzung im Konfliktfall und in der Praventionsarbeit,
far Eltern, die im Erziehungsauftrag unterstltzt werden wollen, fir beteiligte
Helferorganisationen bei der Vermittlung und Zusammenarbeit zum Wohle
der Schiiler/-innen sowie fiir die (Fach-)Offentlichkeit zum Zwecke des Infor-

mationsaustausches und der Dienstleistung.'?°

Schulsozialarbeit erfillt am Lebensort Schule mehrere Funktionen. Sie bt
Bildungs-, Unterstltzungs-, Begleitungs-, Vermittlungs-, Koordinations- und
Mittlerfunktionen aus. Das erfolgreiche Ausfillen dieser Funktionen zur Um-
setzung eines derart umfangreichen Aufgabenkataloges und damit zur Er-
reichung der oben genannten Ziele, setzt eine Vielfalt von verschiedenen

Handlungsansatzen, Methoden und Arbeitsformen voraus.

4.1.5 Kernleistungen der Schulsozialarbeit

Die jeweiligen Situationen in der Schule und ihrem Umfeld, die vorhandenen
personellen, fachlichen und materiellen Ressourcen der Kooperationspartner
sowie die vereinbarten Ziele und Erwartungen bestimmen die spezifischen
Schwerpunkte des Arbeitsfeldes Schulsozialarbeit. Dennoch lassen sich aus
den aufgefihrten Zielsetzungen fir die unterschiedlichen Zielgruppen sechs

Kernleistungen ableiten:
e Beratung und Begleitung einzelner Schuler/-innen,
e sozialpddagogische Gruppenarbeit,
e offene Gesprachs-, Kontakt- und Freizeitangebote,
e Mitwirkung in Unterrichtsprojekten und in schulischen Gremien,

e Zusammenarbeit mit Eltern und Lehrer/-innen, auch in Form von Bera-

tungen, sowie

e Kooperation und Vernetzung mit dem Gemeinwesen. '*’

120 ygl. Drilling 2004, S. 116 - 119
21 ygl. Schwendemann 2001, S. 116
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4.1.6 Umsetzung des sozialrdumlichen und lebensweltorientierten
Handlungsansatz in Angebotsformen

Die gesellschaftlichen Veranderungen und die damit verbundenen defizitaren
Sozialisationsbedingungen flhren zu veranderten Lebenslagen, Lebens-
verhaltnissen und Lebenswelten der Schiler/-innen. Das sich Benachteili-
gungen und Defizite aus anderen Erfahrungsbereichen der Jugendlichen
auch auf andere Lebensfelder erheblich auswirken kdnnen, verdeutlichten
die aufgezeigten Probleme im Bereich der Schule. Der lebensweltorientierte
Ansatz erkennt diesen Zusammenhang. Die Umsetzung eines lebenswelt-
lichen Konzeptes wird somit zum Bestandteil des sozialpaddagogischen Auf-
trages der Schulsozialarbeit. '??

Wie Kkonkretisiert sich der lebensweltorientierte Handlungsansatz in der

Praxis?

Die lebensweltorientierte Schulsozialarbeit betrachtet den Sozialraum Schule
als einen wichtigen Teil der Lebenswelt von Jugendlichen. Sie mischt sich
ein in die Lebenswelten der Heranwachsenden, in dem sie die Umgestaltung
des Lernortes Schule in einen sozialen Erfahrungs- und Lebensraum zum
Anliegen von Schulsozialarbeit macht. Lebensweltorientierte Jugendarbeit
unterbreitet Angebote in der Lebenswelt Schule. Schulsozialarbeit als
Ganzes kann als ein Angebot der Jugendarbeit in der Lebenswelt Schule
betrachtet werden. Die Angebote der Schulsozialarbeit im Einzelnen sind

bildend, intervenierend, niedrigschwellig und praventiv.

Die Ausgestaltung der Angebote der Schulsozialarbeit erfolgt nach den
Handlungsmaximen der Lebensweltorientierung. So findet die Handlungs-
maxime der Pravention im Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit bspw. in den
kontinuierlichen, niedrigschwelligen Kontakt- und Beratungsangeboten An-
wendung. Schiiler haben die Mdglichkeit, in geschitzten Raumen fir ihre
sozialen und persoénlichen Probleme Hilfestellung zu erhalten. Zielgerichtete
Projektangebote zu Themen wie Sexualaufklarung, Drogen, Essverhalten
und Demokratiebildung kénnen kontinuierlich fir bestimmte Jahrgangsstufen
von der Schulsozialarbeit in Zusammenarbeit mit den Schuler/-innen und

'22 ygl. Speck 2007, S. 46
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Lehrer/-innen entwickelt, organisiert und durchgefihrt werden. Im Inter-
aktionsgeschehen sollen unter anderem die eigene Einstellung und das
eigene Verhalten reflektiert werden. Der persdnliche Eigenwert fir den Ein-
zelnen steht im Mittelpunkt der Praventionsangebote der Schulsozialarbeit.
Darlber hinaus bedeutet es flr das Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit, ge-
meinsam mit den Lehrern, Eltern und der Schulleitung vorbeugende Hilfen

und Vernetzungsstrukturen zu entwickeln.'?®

Die Angebote der Schulsozialarbeit werden dezentral durch die Anbindung
an die Schule umgesetzt. Mit der Vernetzung und Kooperation von
schulischen und auBerschulischen Partnern ergibt sich eine Regionalisierung
der Schulsozialarbeit. Diese erfordert die ErschlieBung, Aktivierung, Nutzung
und den Ausbau der Ressourcen des Sozialraumes.

Die Handlungsmaxime der Alltagsorientierung umfasst die Kriterien Zugang-
lichkeit, Situationsbezogenheit und Ganzheitlichkeit. Eigene Raumlichkeiten
mit festen und zusatzlichen flexiblen Kontaktzeiten sind dabei nur eine Vor-
aussetzung, um eine Zugéanglichkeit der Angebote im Alltag fur die unter-
schiedlichen Zielgruppen zu gewdéhrleisten. Darlber hinaus ist eine weiter-
gehende Pradsenz des Schulsozialarbeiters im Schulgebdude, auf dem
Pausenplatz und im Rahmen jahrgangstbergreifender Projektarbeit not-
wendig. Diese Projekte sind situationsbezogen auf die aktuellen Bedurfnisse
und Problemlagen der Adressaten abzustimmen. Zielgruppenspezifische
Angebote erganzen die allgemeinen niedrigschwelligen Kontakt- und Bera-
tungsangebote und schaffen so die geforderte Ganzheitlichkeit der Ange-
bote.

Die Handlungsmaxime der Integration oder auch Normalisierung beinhaltet in
der Umsetzung eine umfassende Einbeziehung aller Schuler in der Ange-
botsausrichtung, um eine Reduzierung im Sinne einer Feuerwehrfunktion auf
in der Schule anfallende Problemlagen und Problemgruppen zu ver-
meiden.'®*

123 ygl. Speck 2007, S. 67 -68
'2* abenda, S. 68-69
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Weiter gefasst sollte Schulsozialarbeit darauf gerichtet sein,

a) Uber die Heranwachsenden hinaus alle erwéahnten Zielgruppen

am Ort Schule zu erreichen,

b) unvoreingenommen und nicht wertend anderen Lebensein-
stellungen und Lebensbewaltigungsstrategien gegenlber zu
stehen,

c) Integrationshemmnisse und unangebrachte Integrationserwar-
tungen von Seiten der Schule zu erkennen und zu thema-

tisieren sowie

d) durch die eigene Arbeit integrierend zu wirken und keine

Anpassungserwartungen zu produzieren.'?

Gesprache mit Schiler/-innen, Eltern und Lehrer/-innen, Moderation von
Elternabenden, Mitwirkung in Schulkonferenzen und weiteren schulischen
Gremien, Mitarbeit in der Gestaltung des Schullebens (Tag der offenen Tur,

Schilerclub u.a.) stellen konkrete Angebotsformen dar.

Die Handlungsmaxime der Partizipation zielt auf eine aktive Mitbestimmung
und Mitwirkung der Schiler/-innen, auf der Angebotsebene der Schulsozial-
arbeit ebenso, wie auf der Ebene der Gestaltung des Schullebens. Aufgabe
der Schulsozialarbeit sollte es dabei sein, Demokratiebildung in der Schule
durch Projektangebote mit externen Kooperationspartnern zu férdern und zu
unterstitzen. Mitbestimmung und Mitwirkung erleb- und erfahrbar zu
machen, kann durch die Begleitung und Unterstitzung der Klassensprecher

und Schulervertreter auf der Klassen- und Schulebene angeregt werden.

Die sozialpadagogische Handlungsorientierung der Schulsozialarbeit ist
situations- und handlungsbezogen, lebenswelt- und gegenwartsbezogen,
férderlich und ermutigend, bedurfnisorientiert, prozess- und produktorientiert,
ganzheitlich und freiwillig. Sie unterscheidet sich damit in der Umgangs- und

Herangehensweise deutlich von der Schule.'?®

125 ygl. Speck 2007, S. 68 -69
128 ygl. Seithe 1998, S. 54f.
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4.2 Schulsozialarbeit als Bildungsarbeit am Lernort Schule

Die lebensweltorientierte Schulsozialarbeit unterbreitet in der Lebenswelt der
Jugendlichen zielgerichtete Angebote, bzw. stellt sich als ganzheitlicher
Bildungs- und Aneignungsraum flr die Heranwachsenden am Lernort Schule
zur Verfigung. Greifen wir den Lebenswelt Entwurf von Habermas als
Bildungsbegriff noch einmal auf, dann stellt der Handlungsbereich Schul-
sozialarbeit fiir die Sozialisation im Allgemeinen als Ganzes ein Anregungs-
milieu dar. Konkrete Beratungsangebote, Projekte, Einzelfallhilfe kénnen
spezielle Hilfe in dem Prozess der Lebensbewaltigung anbieten.

Schulsozialarbeit sieht Schule als einen sozialen Erfahrungs- und Lebens-
raum, dessen Qualitédt Einfluss auf die Persdnlichkeits- und ldentitatsent-
wicklung junger Menschen hat. Sie kann es sich zur Aufgabe machen, mit
ihren Angeboten und Methoden diesen Sozialraum so zu gestalten, dass
soziale und personale Kompetenzen geférdert werden. Kompetenzen die
u.a. die soziale Integration in die Gruppe und die Gesellschaft férdern.

Nach der Aneignungstheorie von Deinet kann die non-formale Bildung der
jungen Menschen dadurch erfolgen, dass die Schulsozialarbeit sich selbst
als einen gestaltbaren Aneignungs- und Bildungsraum anbietet. Die non-
formalen Aneignungs- und Bildungsprozesse kénnen demnach auf dieser
Ebene unter anderem Uber die Gestaltung von Settings, die anregen und
férdern, erfolgen. Schulsozialarbeit kann diese Settings darstellen, in dem sie
die aufgefihrten Handlungsmaximen der Lebensweltorientierung in die prak-
tische Arbeit integriert. Eine weitere mdgliche Bildungsebene ist die der ziel-
gerichteten Angebote in Form von Projekten, Workshops, AGs usw.'?’

Schulsozialarbeit als ein Angebot der Jugendarbeit am Lernort Schule kann
sich als eine Gelegenheitsstruktur fir den Erwerb von Kompetenzen ver-
stehen und qualifizieren. Die in Kapitel 2.5. aufgefihrten Dimensionen Teil-
habe und Verantwortung, Wirksamkeit des eigenen Handelns und Verander-
barkeit der Verhaltnisse, Aneignung und Gestaltung von R&umen und
Lebensbewaltigung charakterisieren die non-formale und informelle Bildung
im Jugendalter und finden sich in den bereits erwdhnten Angebotsformen

2" Deinet 2004, S. 115
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einer lebensweltorientierten Schulsozialarbeit wieder.

Das Handlungsfeld schafft somit Raume und Gelegenheiten, um non-formale

und informelle Bildungsprozesse anzuregen.

Schulsozialarbeit ist als Teil des neuen Verstéandnisses von Bildung zu
sehen. Der Bildungsanspruch liegt in der Vermittlung von Kompetenzen zur
Persoénlichkeitsentwicklung und der sozialen Integration. Bildung in der
Schulsozialarbeit sollte deshalb darauf gerichtet sein, die Strategien zur
schulischen und auBerschulischen Lebensbewaltigung aller Schiler/-innen
sowie die Bildungschancen und -zugange benachteiligter Schiler/-innen zu
férdern.

Verfligt die Schulsozialarbeit Gber eigene Methoden und Formen, um diesen
Bildungsanspruch zu konkretisieren und zu realisieren? Dieser Frage mdchte

ich im nachsten Kapitel nachgehen.

4.2.1 Methoden und Angebotsformen

Die Basismethoden der Schulsozialarbeit unterscheiden sich nicht von den
herkdbmmlichen Methoden der Sozialen Arbeit. Die Einzelfallhilfe, die soziale
Gruppenarbeit und die Gemeinwesenarbeit bestimmen das methodische
Handeln des Schulsozialarbeiters. Schulsozialarbeit verfigt damit Gber keine
eigenen Formen und Methoden.'®® In Bezug auf die Bildungsarbeit gewinnt
jedoch die Anwendung der Projektgruppenarbeit an Bedeutung. Die Projekit-
arbeit kann zu den zielgerichteten Angeboten non-formaler Bildung in der
Schulsozialarbeit gezahlt werden. Sie schafft Voraussetzungen in den unter-
schiedlichen Settings, wie dem Klassenverband, der Freizeitgruppe, der
Arbeitsgemeinschaft, der Projektgruppe oder der Schilervertretung, jeweils
angemessene Angebote zu machen und gruppendynamische Prozesse an-
zuregen und zu begleiten. Die Projektarbeit stellt somit das Medium fir viel-
faltige Bildungsangebote im Rahmen von Jugendarbeit an der Schule dar.

Wie kann die Projektarbeit als Methode in der Schulsozialarbeit eingesetzt
werden, um die Lern- und Bildungskomponenten der Jugendarbeit anzu-
regen? In Anlehnung an Habermas (Kapitel 2.5) beruhen diese in dem erfolg-

28 ygl. Schmutzler u.a. 1992, S. 15
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reichen Zusammenspiel der Dimensionen kultureller Reproduktion, sozialer
Integration, materieller Reproduktion sowie personaler und sozialer Kompe-

tenz.

Greifen wir die in Kapitel 2.6. aufgefiihrte Studie zu den informellen Lernpro-
zessen im Jugendalter in Settings des freiwilligen Engagements noch einmal
auf. Ein vorgestelltes Setting, welches sich unmittelbar auf den Lebensort
Schule bezieht, ist die Schilervertretung. Die Studie belegte, dass die
wissenschaftlich untersuchten Settings der Verantwortungsibernahme im
freiwilligen Engagement besondere Lernchancen fir die Jugendlichen er-
6ffnen. Als Grinde daflr wurden die Freiwilligkeit, die Ausrichtung auf
andere Personen oder Dinge, der Modus der Verantwortungsibernahme und
die Mdglichkeit der Selbsterfahrung und Bewahrung der Jugendlichen auf-

gefiihrt.'?

Im letzten Teil meiner Arbeit mdchte ich untersuchen, wie die Schulsozial-
arbeit unter Anwendung der Projekimethode diese Bildungsprozesse an-
regen und gestalten kann.

Anhand der Begleitung und Unterstitzung der Klassensprecher und Schiiler-
vertreter am Gymnasium Grimmen im Rahmen meiner Arbeit als Schul-
sozialarbeiterin mdchte ich mdgliche Bildungsarbeit der Jugendarbeit am
Lebensort Schule beispielhaft veranschaulichen.

29 ygl. Diix 2006, S. 206
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5 Projekte als eine Form der Bildungskooperation

5.1 Projekt, Projektlernen — Begriffsbestimmung

Auf das lateinische Wort proicere (vorwerfen, entwerfen, hinauswerfen) geht
die Bezeichnung Projekt zurlick. In der heutigen Zeit wird der Begriff im

Sinne von Plan, Planung, Entwurf und Vorhaben verwandt."®

Der Begriff Projekt charakterisiert die Planung und Realisierung eines kon-
kreten Vorhabens, welches inhaltlich und zeitlich umgrenzt ist.”*' Eine
ausfuhrlichere Begriffsbeschreibung liegt vom Deutschen Institut fir
Normung in der DIN 69901 vor. Hier wird der Projektbegriff wie folgt definiert:

,vorhaben, das im wesentlichen durch Einmaligkeit der Bedingungen in ihrer
Gesamtheit gekennzeichnet ist, wie z. B.

e Zielvorgabe

e Zeitliche, finanzielle, personelle oder andere Begrenzungen
e Abgrenzung gegentber anderen Vorhaben

e Projektspezifische Organisation.*'*?

Der Projektbegriff verweist in dieser Definition auf eine universelle Anwend-
barkeit fir viele Bereiche. Bezug nehmend auf den padagogischen Bereich
wird in der einschlagigen Literatur auf die Begriffe Projekt, Projektunterricht,
Projektarbeit, Projektlernen und Projekimethoden verwiesen. Diese begriff-
liche Vielfalt wird von den Autoren Apel und Knoll aufgeschlisselt und bildet

die Grundlage meiner Ausfihrungen.

Apel und Knoll schlagen vor, den verbreiteten Begriff ,Projektunterricht®
durch die Begriffe ,Projektlernen® und ,Projektarbeit“ zu ersetzen. Diese Be-

139 ygl. Jung 2008 (Internetquelle)
3! vgl. Winkel/Petermann/Petermann 2006, S. 263
" DIN 1987, S. 1
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griffe sollen die Lernsituation und die Zielsetzungen des Projektes vom tradi-
tionellen Unterrichtsgeschehen deutlicher abgrenzen. '3

Das Projektlernen wird von unterschiedlichen Interessen bestimmt. Dies
macht eine Beleuchtung aus verschiedenen Perspektiven notwendig.

Eine Perspektive betrachtet die Projektarbeit neben weiteren Lernformen als
eine spezielle Methode, die schiler- und handlungsorientiertes Lernen ver-
eint.

,Ein Projekt stellt einen gemeinsamen von Lehrern, Schilern, hinzuge-
zogenen Eltern, Experten usw. unternommenen Versuch dar, Leben, Lernen
und Arbeiten derart zu verbinden, dass ein gesellschaftlich relevantes,
zugleich der individuellen Bedurfnis- und Interessenlage der Lehrer und
Schiler entsprechendes Thema oder Problem innerhalb und auBerhalb des

Klassenzimmers aufgearbeitet werden kann*'®*

In einer weiteren Perspektive wird die Projektarbeit darlber hinaus mit der

Verpflichtung zu politischen Bildung in Verbindung gebracht.

Projektlernen soll Handlungskompetenzen in gesellschaftlichen Situationen
vermitteln. Diese Handlungskompetenz wird als Voraussetzung gesehen, um
bei den Heranwachsenden die Bereitschaft zu wecken, Verhaltnisse, die sie

als gesellschaftlich widerspruchlich erleben, verandern zu wollen.

» Projektunterricht stellt .... eine besondere Unterrichtsform dar, deren Ziel
neben einem padagogischen immer auch ein politisches, gesellschaftsbe-

zogenes ist.“'%

Ubereinstimmend |&sst sich feststellen, dass Projektlernen Aufgaben ver-
binden soll, die flr die Lernenden von besonderer Bedeutung sowie von ge-

sellschaftlicher Relevanz sind.'3®

Die Grundlage der Projektarbeit und somit des Projektlernens bildet die An-
wendung der Projektmethode.

'3 ygl. Apel/Knoll 2001, S. 74
3% Meyer 1987, S. 143 f
'3 Jiirgens 1994, S. 124
138 ygl. Apel/Knoll 2001, S. 74
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5.2 Die Projektmethode nach Dewey

William B. Rogers flhrte um 1865-1866 den Projektbegriff in die Sprache der
amerikanischen Padagogik ein.

Geschichtlich betrachtet, bildete sich ein Projektverstdndnis heraus, welches
zwei Varianten umfasst, die sozialreformerische und die sozialkonservativ-
technologische Variante. Diese zwei Varianten des Projektverstandnisses
bestimmen noch bis in die heutige Zeit die Diskussionen.

Im Folgenden werde ich auf die sozialreformerische Variante Bezug nehmen.

Der Anspruch, dass Lernen durch Tun, Lernen am handwerklichen Projekt,
ein demokratischer Vorgang ist, kennzeichnet diese Variante.

Der Demokratiegedanke wird hierbei aus zwei Blickwinkeln betrachtet und
begrindet.

Zum einen erhalten die praktisch begabten Jugendlichen die Chance flr
einen sozialen und wirtschaftlichen Aufstieg und zum anderen werden
dadurch die Merkmale des selbststandigen Denkens und Handelns etabliert.

Die Merkmale finden ihre Auspragung in der Schuler-, Wirklichkeits- und
Produktorientierung. Auf diese Weise wird ein Projektverstandnis gepragt,

welches (iber das handwerkliche Tun hinausgeht.™’

Hier findet das Konzept von John Dewey, der den Begriff Learning by doing
oder den im deutschen Ubersetzten Begriff des handelnden Lernens préagte,

seinen Anknipfungspunkt.'®

Drei Gesichtspunkte waren fir den Amerikaner Dewey von wesentlicher Be-
deutung.

Erstens die gesellschaftliche Dimension des Projektgedankens, die bertck-
sichtigt, dass sich rasch wandelnde gesellschaftliche Verhaltnisse von den
Heranwachsenden zunehmende Kompetenzen in der Problemlésung erfor-

dern.'®®

%7 vgl. Gudjons 2001, S. 73
'3 ygl. Schell 2003, S. 154
139 ygl. Gudjons 2001, S. 74
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Zweiter von Dewey betrachteter Gesichtspunkt ist der des ,Demokratie-
gedankens*.

Die Problembearbeitung soll durch die Jugendlichen frei, selbstbestimmt und
nicht unter hierarchischen Kriterien erfolgen. Der Heranwachsende sammelt
Erfahrungen durch sein praktisches Handeln in Wechselwirkung zwischen
Mensch und Umwelt.

Die Erfahrung wird von Dewey als Grundlage von Erkenntnis gesehen und
bildet damit den Weg und das Ziel der menschlichen Héherentwicklung.

Dewey bezeichnet diesen Prozess auch als Erziehung.

In der sozialen Héherentwicklung, die durch den Prozess der Wechsel-
wirkung zwischen Mensch und Welt entsteht, spiegelt sich fur ihn der Demo-
kratiegedanke wieder.

Grundlage fur diese Prozesse ist das freie Handeln der Individuen und die
Tatsache, dabei nicht durch hierarchische Anordnungen gebremst zu

werden.'#°

Erkennen und Tun sind fir Dewey untrennbar und stehen fr den dritten von
ihm genannten Gesichtspunkt. Praktische Erfahrungen sind fur ihn als nitz-
lich und wertvoll anzusehen, wéahrend theoretisches Wissen kaum in

Handlungen umgesetzt wird und daher wertlos bleibt.'*!

,Ein Gramm Erfahrung ist besser als eine Tonne Theorie, einfach deswegen,
weil jede Theorie nur in der Erfahrung lebendige und der Nachprifung zu-

gangliche Bedeutung hat.“ '*?

Deweys Konzept umfasst ,Lernen am konkreten Gegenstand der sozialen
Umwelt durch aktive Auseinandersetzung mit diesem als dialektisches Ver-
haltnis von Aneignung sozialer Realitat und Einwirken auf diese. '

Damit driickt Dewey in seinem Konzept neben der padagogischen auch eine
politische Grundintention aus. Erst das Erleben seines Handelns in demokra-
tischen Prozessen bildet nach Dewey die Voraussetzung flir das Demo-

%% Gudjons 2001, S. 74,75

! vgl. Gudjons 2001, S. 75, 76
2 Dewey 1949, S. 193

%3 Schell 2003, S. 155
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kratielernen eines Menschen.

Deshalb ist es entscheidend, ein Projekt frei zu wahlen, um Stellung und
eigenes Engagement beziehen zu kénnen.

Projektarbeit zielt somit auf demokratisches Handeln in Schule und Gesell-

schaft.’

Der Dewey-Schiiler Kilpatrick definiert ein Projekt als ,aus ganzem Herzen
gewolltes, von einer Absicht erflilltes Handeln, das sich in einer sozialen
Umgebung vollzieht, oder klrzer, im Hinblick auf das einheitliche Element
solcher Tétigkeit, als ernsthaftes absichtsvolles Tun...”"*

Dewey betonte gegenlber seinem Schuler Kilpatrick starker den demo-
kratischen Charakter der Projektmethode.

Die Mlndigkeit des Lernenden in demokratischen Strukturen und die Ent-
wicklung der Persdnlichkeit ist jedoch gemeinsam beabsichtigtes Projektziel.

In diesem Konzept finden wir die beiden im vorigen Kapitel aufgeflihrten Per-

spektiven zum Projektlernen vereint.

Damit stehen in Deweys Konzept in Abgrenzung zu anderen Lernmethoden,
wie bspw. Vortrdgen oder Frontalunterricht die Interessen und Erfahrungen
der Lernenden, die aktive Auseinandersetzung mit Bereichen der sozialen
Realitdt und ein selbststandiges, eigenverantwortliches Lésen von Proble-
men im Mittelpunkt.

Lernende werden so zum Lésen komplexer Aufgabenstellungen befahigt und
diese Kompetenz qualifiziert sie zur Lebensbewaltigung.

Das Projekt wird als angemessene Form handelnden Lernens gesehen.

Die politische Grundintention des Projektgedankens wurde in der Konzeption

der russischen Arbeitsschule aufgegriffen und weiterentwickelt. '*°

In Deutschland hat die Reformpadagogik Elemente des Projektgedankens
von Dewey/Kilpatrick in unterschiedliche Reformansatze aufgenommen. Die
deutsche Reformpadagogik war in ihren Ideen, Theorien und Motiven sehr

4 vgl. Schell 2003, S. 155
%> Dewey/Kilpatrick 1935, S. 162
'8 ygl. Schell 2003, S. 155
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heterogen und hat das demokratische Grundmotiv des Projektgedankens
lange Zeit vernachléssigt. So wurde der Projektgedanke erst wieder mit der
Reformpadagogik der 70er Jahre genauer aufgenommen.'*’

Der Projektgedanke spielt seitdem eine gewisse Rolle in den Reform-
vorschlagen zur Neugestaltung des Bildungssystems in Deutschland. Pro-
jekte, Vorhaben oder projektorientiertes Lernen sind in vielen Richtlinien und
Lehrpléanen einzelner Bundeslander enthalten. Allgemein herrscht Konsens,
die Projekimethode fir die Neugestaltung des Unterrichts zu nutzen.
Dennoch hat sich die Projektmethode weder in der Schule noch der Hoch-
schule bis heute als Standard durchsetzen kénnen. Obwohl sich in der Lite-
ratur zahlreiche Abhandlungen mit dem Projektunterricht in Deutschland
beschaftigen, gibt es bislang keine systematische empirische Untersuchung,
liber die Anwendung und Haufigkeit der Projektmethode. '*® Die Frage nach
der Realitdt des Projektunterrichts in deutschen Schulen beantwortet G.
Schimer auf der Grundlage einer 1988 durchgeflihrten Untersuchung zum
Medieneinsatz im Unterricht sowie der einzigen empirisch belegten Arbeit

zum Projektunterricht in allgemein bildenden Schulen Osterreichs.'®

Schimer belegte, dass von 3815 Lehrern aus den Landern Baden-
Wirttemberg, Berlin, Hessen und Nordrhein-Westfalen, die sich zum Pro-
jektunterricht in der Praxis auBerten, nur gut 10% im Berichtszeitraum 1988
ein Projekt mit ihrer Klasse durchgeflihrt hatten. Hinzu kommt ein Projekt-
verstandnis der Lehrer, welches samtliche Vorhaben, Aktivitaten, Unter-
richtsformen und -methoden als ,Projekt“ ausweist. Die aufgefihrten Pro-
jekte beinhalten hierbei oftmals nicht die elementaren Projektkriterien, wie sie
in der theoretischen Literatur zu finden sind. Der Projektunterricht, wie er in
Projektwochen, Projekttagen oder anderer handlungsorientierter Arbeit an
einem Thema in Schulen praktiziert wird, stellt Deweys Projekigedanken

haufig verkiirzt dar. '°

Der demokratische Gedanke wird ganz oder teilweise vernachlassigt, indem

7 vgl. Frey 2007, S. 41-43

%8 vgl. Schiimer 1996, S. 143
"I vgl. Petri 1991, S. 64-68

%0 ygl. Schiimer 1996, S. 142 ff
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die Tatigkeit, bzw. das Thema/Ziel vorgegeben wird oder Lehrer/-innen ihre
neue Rolle als Begleiter und Moderator nicht beachten. Aber auch andere
Elemente werden verklrzt oder vergessen. So werden durchaus auch
.Projekte* durchgefihrt, die nicht die Komplexitat des Projektes zulassen,
sondern von den Lehrer/-innen vereinfacht, aufgeteilt und zugeteilt werden.
Schimer belegte, dass die Durchfihrung des Projektunterrichts nicht von
auBeren Bedingungen abhangig ist. In seiner Studie verweist er auf den
unmittelbaren Zusammenhang zwischen bestimmten Personenmerkmalen
von Lehrer/-innen und der Durchfihrung von Projekten. Kennzeichnend fir
die aktive Gruppe von Lehrer/-innen sind kooperative, berufszufriedenere
Lehrer/-innen, die Schiler/-innen gulnstiger beurteilen und ihnen eine
anregende Lernumgebung bieten sowie Eigenaktivitaten férdern. Projekt-
arbeit als alternative Unterrichtsgestaltung findet unter anderem aufgrund
dieser Zusammenhange in unseren Schulen noch immer zu wenig Be-

achtung.™’

In unterschiedlichen auBerschulischen Bereichen, bspw. bei Bulrger-
initiativen, der Berufs- und Weiterbildung, in der Jugendarbeit und in Unter-
nehmen, finden Projekte jedoch bereits seit langerer Zeit Anwendung.

Sozialforscher gehen davon aus, dass die Projektarbeit im beruflichen und im
Bereich der informellen Arbeit, wie bspw. im Ehrenamt, in einer zukinftigen
Wissensgesellschaft weiter an Bedeutung gewinnen wird. Die zeitliche und
personelle Begrenzung sowie die Projektbearbeitung in allen ihren Schritten
durch ein Team kennzeichnen ein Tatigkeitsverstandnis, welches einer glo-
balisierten Wissensgesellschaft sehr entgegen kommt.

In dieser ist das Tatigkeitsverstandnis gepragt von Individualitat, Mobilitat
und Ganzheitlichkeit. Individualitadt wird durch die Starken, Fahigkeiten und
Fertigkeiten des Individuums ausgedrickt. Diese ist verbunden mit einer Mo-
bilitdt des Einzelnen bezogen auf den Arbeitsplatz, das Arbeitsfeld und den
Arbeitsort. '°?

Im Rahmen eines zeitlich begrenzten Projektes findet sich ein Projektteam

'*1 ygl. Schiimer 1996, S. 142 ff
%2 ygl. Reich 2006 (CD-Rom)
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zusammen. In dieser selbstgewahlten Projektgruppe kann der Einzelne seine
individuellen Kenntnisse und F&higkeiten einbringen und erweitern. Gleich-
zeitig erfolgt die gemeinsame, problemorientierte Auseinandersetzung mit
einer komplexen Aufgabe in einer Gruppe. Die Dimensionen der Einzelarbeit,
der Gruppenarbeit, der thematischen Arbeit sowie der Rahmenbedingungen
charakterisieren die Ganzheitlichkeit des Projektes. Ganzheitlichkeit in
diesem Sinne bedeutet, eine Bewertung des gesamten Arbeitsprozesses und
keine bewertende Reduzierung auf das Projektergebnis.’®

Auf Grund dieser vielféaltigen Anwendungsbereiche der Projektarbeit als Me-
thode entstanden in der Literatur eine Vielzahl an Ubersichten zu den
Merkmalen, dem Ablauf und der Durchfihrung von Projekten. Die nach-
folgenden Darstellungen beziehen sich jedoch auf das urspriingliche Konzept
der Projekimethode von Dewey.

5.3 Projektschritte und Merkmale

Ausgangspunkt des ersten Projektschrittes ist das Auftreten einer Problem-
stellung, bzw. das Auswéhlen einer problemhaltigen Sachlage, die fir den
Erwerb von Erfahrungen geeignet ist. Die Jugendlichen werden mit einer
Situation, einer Aufgabe, einem Thema oder einem Problem konfrontiert,
welches ihnen Anlass zu einer emotionalen Reaktion gibt. Sie fangen an,
darlber nachzudenken, beschaftigen sich damit und diese emotionale Reak-
tion wird zum Antrieb intensiver Auseinandersetzung mit dem Ausléser. Bis-
herige Erfahrungen und Kenntnisse werden herangezogen, um sich diesem
Problem zu stellen und es im Kontext zu verstehen. Idealerweise geht die
Projektidee von den Schiler/-innen selbst aus. In der Praxis kann man je-
doch oftmals eine Mischform beobachten, bei der Anregungen und Ideen
eines Projektbegleiters aufgegriffen und von den Jugendlichen verandert,
erweitert oder auch erganzt werden.

Situationsbezug, die Orientierung an den Interessen der Schiiler/-innen und
die gesellschaftliche Praxisrelevanz sind kennzeichnende Merkmale dieses

%3 ygl. Reich 2006 (CD-Rom)
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ersten Projektschrittes.'® Der Situationsbezug schlieBt die Frage nach der
Relevanz des Themas zur Lebenswelt der Schiler/-innen ein. Was hat die
Fragestellung des Projektes mit der Bewaltigung realer Lebenssituationen zu
tun? Inwieweit schlieBt sie an gemachte Erfahrungen an und stellt dennoch
eine Herausforderung fiir neue Erfahrungen dar? '*° Fiir das Anregen der
Lernerfahrungen ist die Berlicksichtigung der Interessen und Bedurfnisse der
Jugendlichen ganz entscheidend. Diese Interessen und Bedirfnisse flieBen
in die Projektidee ein und kénnen durch eine situative Orientierung an den

Interessen im Projektverlauf weitergefihrt werden.

Daneben qilt es, im ersten Projektschritt die gesellschaftliche Praxisrelevanz
der Problemstellung zu beachten. Aus Deweys Projekimethode ergibt sich
der Anspruch, mit der Auseinandersetzung des Problems, zur ,Hoéher-
entwicklung“ des Einzelnen und der Gesellschaft beizutragen.'® Der Projekt-
inhalt sollte demnach nicht in Beliebigkeit verfallen, sondern Teil des Projekt-
zieles sollte es sein, ,das Leben der Gemeinschaft, der wir angehdéren, so zu
beeinflussen, dass die Zukunft besser wird, als die Vergangenheit war.“'>’
Diese Aussagen implizieren ein Projektverstandnis, mit dem Veranderungen

der eigenen Person und des Lebensortes Schule angestrebt werden.

Die Jugendlichen stellen im zweiten Projektschritt fest, dass sie sich einer
Problemstellung gegentber sehen, flr die sie bisher keine Lésung aufweisen
kénnen. Gemeinsam mit dem Projektbegleiter entwickeln sie einen Plan zur
Problemlésung. Das Projekt wird in einzelne Arbeitsschritte aufgeteilt, die
Verteilung von Aufgaben, die Zeit und das Ziel werden konkret geplant. Die
Problembearbeitung durch die Jugendlichen erfolgt selbstbestimmt, selbst-
organisiert und in Eigenverantwortung. Das bedeutet jedoch nicht, dass der
Projektbegleiter planlos agiert. Dewey weist in seiner Projekimethode auf die
Notwendigkeit einer vorausgehenden Planung durch den Projektbegleiter

hII’] 158

Dennoch dbernimmt er nicht die Rolle des Lehrenden, sondern die Rolle

'** ygl. Gudjons 2001, S. 81

195 ygl. Hickman./Neubert/Reich 2003, Kap. 1
%8 vgl. Gudjons 2001, S. 81-83

*" Dewey 1916, S. 255

%8 ygl. Gudjons 2001, S. 84-85
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eines Moderators und Begleiters, der den Raum und die Gelegenheit schafft,
diese Bildungsprozesse anzuregen. Seine Anregungen, Vorschlage und
Ideen stellt er der Projektgruppe zur Verflgung. Hier in diesem gemein-
samen planvollen Handeln, ohne hierarchische Kriterien, spiegelt sich der
Demokratiegedanke wider.

Die Problembearbeitung durch die Jugendlichen erfolgt in einem dritten Pro-
jektschritt. Lernen durch Handeln ist der Kerngedanke der Projektmethode.
So erfolgt in diesem Schritt die handlungsorientierte Auseinandersetzung mit
der Problemstellung. Das Thema wird unter Einbeziehung mdglichst vieler
Sinne umfassend bearbeitet. Handlungsformen kénnen u.a. sein, Meinungen
zu erkunden, o6ffentliche Aktionen zu starten, Dokumentationen zu erstellen
oder Filme zu drehen. Hier in diesem Projektschritt erarbeiten sich die
Jugendlichen die Sachinformationen.

Um in einer Projektigruppe arbeiten zu kdnnen, sind neben den personalen
Kompetenzen besonders die sozialen Kompetenzen wie Kooperations- und
Kommunikationsfahigkeit erforderlich. Aus diesem Grund bildet das Soziale
Lernen neben der Einbeziehung vieler Sinne ein weiteres Merkmal dieses
Projektschrittes. Die Jugendlichen arbeiten miteinander und lernen vonein-
ander. In diesem Prozess gilt es unterschiedliche Meinungen und Lésungs-
wege zusammenzufassen und einen Konsens zu finden, den alle Projekt-
mitglieder akzeptieren kénnen. Die Aufgabe des Projektbegleiters besteht in
dieser Phase in der Begleitung und Moderation der gruppendynamischen
Prozesse. Er stellt der Projektgruppe verschiedene Methoden zur Verfligung,
um demokratische Aushandlungsprozesse anzuleiten sowie auftretende
Konflikte zu bearbeiten.'®

Die Projektgruppe hat nach der handlungsorientierten Auseinandersetzung
mit der Problemstellung Erfahrungen gesammelt und Erkenntnisse ge-
wonnen. Diese Ergebnisse sind Produkte ihrer Projektarbeit, die in unter-
schiedlicher Form aufbereitet und dargestellt werden kénnen. Die Unter-
teilung der Produkte kann nach Emer in verschiedene Typengruppen, wie
den Aktions- und Kooperationsprodukten, den Vorfihrungs- und Veranstal-

%9 ygl. Gudjons 2001, S. 86-87
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tungsprodukten, den Dokumentationsprodukten, Ausstellungsprodukten

sowie Gestaltungsprodukten vorgenommen werden.'®® Die Autoren Dunker

und Gétz schlagen eine andere Unterscheidung vor.'®’

Innere / interne AuBere / externe
Produkte Produkte

Abgeschlossene 1. Wissen und Fertigkei- 2. Vorzeigbare

Produkte ten als abrufbares Re- Gegenstande und
pertoire, personenunab- Aktionen (Topfern,
hangig (Erste- Hilfe-Kurs, Bastelei, Ausstellung,
Sauglingspflege, Mofa- Aufflihrung)
FUhrerschein, Tanzen)

Offene 3. Identitatsférdernde 4. Verbesserung von

Produkte und persoénlichkeits- Situationen, Handelnde
gebundene Erkenntnisse, Beeinflussung von
Einsichten, Fahigkeiten, Arbeits- Lern- und
Einstellungen (Im Roll- Lebensbedingungen
stuhl, Wehrdienst oder (Klassenzimmer-
Zivildienst, Amnesty gestaltung, Schul-
International, Schépfung ordnung, Auslandische
am Abgrund: Die Kirche Mitschiler in der Stadt)
und der Umweltschutz,
o)

Tab. 2162

Bei dieser Form der Einteilung wird darauf verwiesen, dass die Produkte
nicht nur handgreiflicher Art sein missen. Einstellungsédnderungen, Wissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten gehéren ebenfalls dazu. Entscheidend ist vor
allem die Qualitat des Prozesses der Produktentstehung. In den bisherigen
Projektschritten eignen sich die Jugendlichen Kompetenzen an, die ihnen
das Handeln in neuen Situationen erleichtern. Das angeeignete Wissen ist
verknlpft mit Erfahrungen, die sie aus dem Handeln in Realsituationen ge-
wonnen haben. Das Problem, die Aufgabe wird im komplexen Lebens-

%% ygl. Gudjons 2001, S. 88-89
81 ygl. Dunker/Gétz 1984, S. 137
162 abenda
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zusammenhang gesehen und stellt somit eine Verbindung zur Lebenswelt
der Jugendlichen dar. Der Wissenstransfer ist dadurch bedeutend héher als
in herkémmlichen schulischen Lernmethoden.

Die Projektgruppe Uberprift in diesem vierten Projektschritt anhand der Pro-
dukte ihre erarbeitete Problemlésung an der Wirklichkeit. Fragen nach der
Zielerreichung und der sinnvollen und befriedigenden Problembearbeitung
stehen hierbei auf dem Prifstand. Fir die Evaluation und Reflektion des ge-
meinsamen Lernprozesses erflllen die Produkte eine wichtige Funktion.
Diese Projektergebnisse dann offentlich zu prasentieren und anderen zu

vermitteln ist wesentlicher Bestandteil der Projektarbeit. '

Konkret auf mein Arbeitsfeld als Schulsozialarbeiterin bezogen werde ich im
folgenden Kapitel die Anwendung der vorgestellten Projektmethode anhand
eines Projektes mit Schuilervertretern des Gymnasiums Grimmen exem-

plarisch darstellen.

183 ygl. Gudjons 2001, S. 90-91
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6 Exemplarische Darstellung eines Projektes mit
Schillervertretern

6.1 Projektschritt 1 — Problemhaltige Sachlage

Zu den Strukturen der Mitbestimmung im Sozialraum Schule gehéren auf der
Schulerseite die Ebene der Klassensprecher und die der Schilervertretung.

Die Paragraphen 80-85 des Schulgesetzes des Landes Mecklenburg-
Vorpommern regeln die Rechte, Aufgaben und Pflichten dieser Schiuler-
gremien. Die Schulleitung hat gesetzlich die Pflicht, den Schilerrat und die
Schilervertretung regelmaBig Uber schilerrelevante Angelegenheiten zu
informieren (§ 82 Nr. 5 SchulG M-V).

Alle zwei Jahre wahlen die Schiler/-innen einer Klasse auf einer Schiler-
versammlung ihren Klassensprecher sowie einen Stellvertreter. Diese
werden gewahlt, um die Interessen der Klasse in Bezug auf unterrichtliche
Belange sowie Fragen des schulischen Lebens zu vertreten (§ 81 SchulG M-
V). Klassensprecher kdénnen Anregungen, Wiunsche, Vorschlage der
Schiler/-innen an die Lehrer/-innen, die Schulleitung oder Elternvertreter/-
innen weitergeben. Konkrete Ausgestaltung findet dies z.B. bei der Beteili-
gung an der Planung von Wandertagen, Klassenfahrten oder anderen
schulischen Héhepunkten. Darlber hinaus unterstiitzen sie auch einzelne
Schiler/-innen in der Wahrnehmung ihrer Rechte. Sie achten auf das soziale
Klima in der Klasse, indem sie unter anderem bei Streit zwischen Schuler/-
innen oder zwischen Lehrer/-innen und Schiler/-innen vermitteln. Zu ihren
Aufgaben gehért es, die Klassenversammlung einzuberufen, sie zu leiten
und auf die Ausfihrung festgelegter Beschliisse zu achten. Darlber hinaus
stellen sie ein Bindeglied zur Schilervertretung der Schule dar. Das ge-
schieht durch die Teilnahme an den Schulerratssitzungen, die anschlieBende
Informationsweitergabe an die Klasse sowie die Mitarbeit an Festlegung und
Durchsetzung von Zielen im Rahmen des Schilerrates.
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Der Schulerrat einer Schule setzt sich aus den jeweiligen Klassensprecher/-
innen zusammen. Aus ihren Reihen werden fir eine Amtsperiode von zwei
Jahren ein(e) Schilersprecher/-in, eine Stellvertreter/-in und mehrere
Schilervertreter/-innen gewahlt. Diese Schilervertretung vertritt die Inte-
ressen aller Schiler/-innen einer Schule insbesondere in den Fach- und
Schulkonferenzen. Uber die Vertretung der Schiiler/-innen in den Konfe-
renzen hinaus, umfasst die inhaltliche Arbeit dieses Gremiums weitere
Aspekte. So kénnen sie bei Problemen im Schullablauf, wie bspw. der
Pausenregelung oder den Busfahrzeiten, an der Erarbeitung von Lésungs-
moglichkeiten mitwirken. Sollte die Qualitat der Essensversorgung Méangel
aufweisen, sind auch hier ihre Meinungen und Anregungen gefragt. Die
inhaltliche Gestaltung des Schullebens, bspw. die Gestaltung von ,Tagen
der offenen Tir", sowie die Auseinandersetzung mit unerwinschten Ten-
denzen und Entwicklungen an der Schule (Gewalt, Rassismus u.a.) sind
ebenfalls inhaltliche Schwerpunkte ihrer Arbeit. Die umfassende Erflllung
dieser Aufgaben kann sich positiv auf das Schulklima auswirken und zum
sozialen Wohlbefinden aller Schiiler/-innen beitragen.'®*

Meine Arbeit als Schulsozialarbeiterin am Gymnasium Grimmen startete ich
im Februar 2007. Mit dem Beginn meiner Tatigkeit dort stellte ich den unter-
schiedlichen Lehrer- und Schilergremien die inhaltlichen Schwerpunkte
meiner Arbeit vor. Dazu gehdrte auch die Kontaktaufnahme zu den Klassen-
und Schilersprecher/-innen. Hierbei bot ich ihnen meine Kooperationsbereit-
schaft und die Unterstitzung ihrer Arbeit an. Bereits in der darauf folgenden
Woche nutzten der Schilersprecher und ein weiteres Mitglied der Schiler-
vertretung mein wdchentliches Kontakt- und Beratungsangebot. Im Laufe
dieses Gesprachs bemangelten die Schiler/-innen einerseits den fehlenden
Informationsfluss von Seiten der Schulleitung, die ungenigenden Mit-
wirkungsmaéglichkeiten bei der Gestaltung des Schullebens, die fehlenden
Mitsprachemdglichkeiten in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung und —inhalte,
das Desinteresse vieler Lehrer/-innen an der Arbeit der Schulervertreter/-
innen, andererseits aber auch das ungenlgende Engagement vieler
Klassensprecher/-innen. Insgesamt flhlten sie sich in ihrer Rolle als Schiler-

%4 ygl. Eikel/Diemer 2006 (Internetquelle)
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vertreter/-innen zu wenig Ernst genommen, allein gelassen und konnten ihre
Selbstwirksamkeit bestenfalls punktuell erleben. Auch mir waren bereits auf
der Suche nach Kontakitméglichkeiten zur Schilervertretung die Defizite in
den Kommunikations- und Organisationsstrukturen der Schule aufgefallen.
Der Schulleiter hielt bis dato lediglich punktuellen Kontakt, um Belange der
Schule in aller Kiirze an die Schilervertreter/-innen weiterzugeben. Informa-
tionen Uber Aufgaben, Rechte und Pflichten der Klassensprecher/-innen und
der Schilervertretung sowie ein Austausch Uber Mitwirkungsmdglichkeiten
auf Klassen- und Schulebene beschrénkten sich gemaB Darstellung der
Schulervertreter/-innen in den letzten Schuljahren auf wenige, zeitlich auf die
groBen Pausen beschrankte Treffen, die nur bei konkretem Bedarf der
Schulleitung durchgefihrt wurden. Ein Versuch, mit Hilfe der Volkshoch-
schule im Schuljahr 2005/2006 ein Wochenendseminar fir die Klassen-
sprecher/-innen anzubieten, scheiterte auf Grund mangelnder Nachfrage.

Der Schilersprecher und seine Stellvertreterin begriiBten mir gegeniber
ausdricklich die Aufnahme meiner Tétigkeit als Schulsozialarbeiterin. Sie
sahen in mir von Beginn an eine mdgliche Kooperationspartnerin, die mit
ihnen in Augenhéhe verhandelt und sie in ihren Bemihungen ernst nimmt.
Sie baten mich daher um Unterstiitzung und Begleitung bei der Gestaltung
einer wirkungsvollen Schuilermitwirkung am Gymnasium Grimmen. Die
problemhaltige Sachlage war somit klar umschrieben und wurde von den
Schulervertretern an mich als Schulsozialarbeiterin herangetragen worden.
Die Eigeninitiative hatte sich entwickelt, weil das Thema die Bedirfnisse und
Interessen der Beteiligten unmittelbar betraf.

Die Anforderungen an den ersten Projektschritt, wie Situationsbezug zur
Lebenswelt der Schiler/-innen, Orientierung an ihren Interessen sowie ge-
sellschaftliche Praxisrelevanz, waren bei dieser Sachlage in vollem Umfang
erflllt. Wie konnte es nun gelingen, bei der bestehenden Sachlage ein Pro-
jekt durchzufthren, dass die Mitwirkungsgremien an dem Gymnasium
starken und auf diese Weise das demokratische Handeln an der Schule
erleb- und erfahrbar machen wirde? Ein solches Projekt musste so angelegt
sein, dass es zielorientierte Kompetenz- und Verhaltensanderungen sowohl
bei den unmittelbaren Projektbeteiligten, hier dem Schilerrat, als auch bei

allen im relevanten Umfeld beteiligten Personen anstrebt, um die mit dem



66

Projekt intendierten nachhaltigen qualitativen Verbesserungen an dem
Gymnasium als Lebensort Schule zu erreichen.

Die Schulsozialarbeiterin nimmt bereits in dieser Phase die Rolle der Beglei-
terin und Moderatorin ein. Hierarchische Verhaltnisse, wie sie Ublicherweise
im Lehrer-Schuler-Verhaltnis zu finden sind, fehlen hier ganzlich. Aufgabe
der Schulsozialarbeiterin ist es, die Bedlrfnisse und Interessen der Jugend-
lichen zu erkennen, diese aufzugreifen und ihnen durch die gemeinsame
Gestaltung entsprechender Projekisettings neue Lernerfahrungen zu ermég-
lichen. Der Demokratiegedanke wird dadurch flr die Projekigruppe bereits im
ersten Projektschritt erleb- und erfahrbar gemacht. Das Projekt stellt in dieser
Phase ein zielgerichtetes Angebot non-formaler Bildung dar, welches infor-
melle Lernprozesse integriert. Als Schulsozialarbeiterin habe ich die Auf-
gabe, das Projekt schon in dieser frihen Phase durch das gemeinsame
demokratische Handeln aller Projektteilnehmer als Bildungsgelegenheit zu

qualifizieren und zu gestalten.

Angebote zum Kompetenzzuwachs, die den Bildungsprozess in dieser
Phase kennzeichnen, beziehen sich auf die Starkung der Eigeninitiative, der
Eigenverantwortung, der Verantwortungsbereitschaft sowie der Problem-

I6sungskompetenz.

6.2 Projektschritt 2 — Projektplanung

Die Mitglieder der Schulervertretung insbesondere der Schulersprecher und
seine Stellvertreterin sahen sich einer Problemstellung gegentiber, fir die sie
bisher keine zufrieden stellende Lésung gefunden hatten.

Wir verstéandigten uns darauf, dass sie sich mit den anderen Schiler-
vertretern in Verbindung setzen, um eine Projektgruppe zu bilden und in
dieser gemeinsam mit mir an der Lésung des Problems zu arbeiten. Wir ver-
einbarten einen neuen Termin fur einen Nachmittag, der ausreichend Zeit fir
eine erste Projekiplanung bot und den Jugendlichen dennoch die Bus-
nutzung flr den Nachhauseweg erméglichte. Ich hatte nun drei Wochen Zeit,
um VorUberlegungen zum Projekt zu treffen. Wollte ich hier den geeigneten
Rahmen fir die Anregung von Bildungsprozessen stellen, so war es meine
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Aufgabe als Projektbegleiter planvoll zu agieren.

In meiner Vorbereitung hatte ich mich daher mit folgenden Fragen aus-
einanderzusetzen:

e Welches Problem soll gelést werden?

e Welches Lernziel ist damit verbunden?

e Welche Kompetenzen sollen geférdert werden?

¢ Welche Kompetenzen sind flr die L6sung notwendig?
e Wer ist beteiligt?

e Welche organisatorischen und zeitlichen Rahmenbedingungen sind

vorgegeben und welche setze ich?

e Welche Mdglichkeiten (Hilfsmittel, Kooperationspartner) stehen zur
Verfligung?

e \Welche Hilfen biete ich an?

e Welche Methoden nutze ich innerhalb der Projektmethode?'®

Ich nahm Kontakt zur Schulleitung auf und unterbreitete den Wunsch der
Schilervertretung nach intensiver Zusammenarbeit mit mir als Schulsozial-
arbeiterin. Von der Schulleitung wurde mein Anliegen sehr begriiBt, da auch
aus ihrer Sicht Defizite in der Zusammenarbeit mit der Schilervertretung
wahrgenommen wurden und eine aktive Schilervertretung, die bspw. kon-
krete Ziele und MaBnahmen auf der Schilerebene zum Schulprogramm
lieferte, als winschenswert erachtet wurde. Zu besprechen waren zwischen
der Schulleitung und mir als Schulsozialarbeitern die zeitlichen, organisa-
torischen und finanziellen Méglichkeiten, die von Seiten der Schule fir die
Arbeit dieser Mitwirkungsgremien dauerhaft ermdglicht werden kénnen. Ich
verwies dabei auf die gesetzliche Mdéglichkeit der Freistellung vom Unterricht
im Rahmen der Gremiumsarbeit, da nach anfanglicher Auffassung der

Schulleitung keine Unterrichtszeit fir diese Tatigkeiten genutzt werden sollte.

'8 ygl. Reich 2006 (CD-Rom)
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Die Informationen zu dieser Problematik hatte ich zuvor telefonisch vom Vor-
sitzenden des Landesschulerrates Mecklenburg-Vorpommern erhalten, der
uns bei dieser Gelegenheit ebenfalls seine Unterstliitzung als Kooperations-
partner flr dieses und weitere Projekte zusicherte.

Mit der Schulleitung kam ich Gberein, dass auch sie zuklnftig grundsatzlich
bereit sei, das Engagement der Klassensprecher/-innen und Schilerver-
treter/-innen verstarkt zu férdern und zu unterstitzen. In diesem Prozess sah
sich die Schulleitung als Kooperationspartner der Projektgruppe und gleich-
zeitig jedoch auch in der Vermittlerrolle gegentiber dem Lehrerteam.

Uber den Arbeitskreis Schulsozialarbeit des Landkreises Nordvorpommern,
verflgte ich bereits zu diesem Projektzeitpunkt Uber sehr guten Kontakt zu
zwei Schulsozialarbeiterinnen, die an den Regionalen Schule Niepars und
Franzburg arbeiten. Gemeinsam wurde von uns im Sommer 2006 ein
Arbeitskreis ins Leben gerufen Uber den wir seither im regelméaBigen fach-
lichen Austausch stehen. In diesem Arbeitkreis erfuhr ich, dass an den regio-
nalen Schulen Franzburg und Niepars jeweils zu Beginn eines neuen Schul-
jahres Klassensprecher-Seminare durchgefihrt werden, die die inhaltlichen
Grundlage fir die weitere Arbeit der Klassensprecher/-innen und der
Schulervertreter/-innen im neuen Schuljahr zur Verflgung stellen. Der im
Rahmen dieses Arbeitkreises stattfindende Austausch von ldeen und An-
regungen erdffnete die Mdglichkeit, von konkreten Erfahrungen zu profi-

tieren.

Zum zweiten Termin mit der Projektgruppe verflgte ich somit Gber einige
problembezogene und praxisrelevante Anregungen, ldeen und Vorschlage,
die ich den Schilern als Angebot fir ihre Arbeit zur Verfligung stellen konnte.
Weiterfihrend versuchte ich, entsprechend meiner Aufgabe als Projekt-
begleiterin, die gruppendynamischen Prozesse anzuregen und zu mode-

rieren.

Zu diesem Termin trafen sich die sechs Schilervertreter/-innen mit mir im
Schulsozialarbeiterbiro. Zunéchst ging es darum, den Projektauftrag zu
konkretisieren und zu differenzieren. Worum geht es? Wie lasst sich die
Aufgabe konkret mit Zielen und Inhalten beschreiben? Welche spezifischen
Gegebenheiten sind zu beriicksichtigen?
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Fir den Prozess der Ideenfindung hatte ich mir tberlegt, diesen mit der Me-
thode der Kartenabfrage'® zu moderieren. Bei dieser Methode werden von
allen Teilnehmer/-innen ihre Ideen auf einzelnen Moderationskarten notiert.
Die Methode férdert den demokratischen Gruppenprozess, da sie allen Be-
teiligten die Mdglichkeit eréffnet, sich gleichermaBen mit ihren Ideen einzu-
bringen. Ausgangspunkt fur die Entscheidung zum Einsatz dieser Methode
waren meine Uberlegungen zu den gruppendynamischen Prozessen in
dieser Projektgruppe. Vom Schilersprecher hatte ich die Information er-
halten, dass die Projektgruppe in dieser Gruppenkonstellation bisher noch
nicht intensiv zusammengearbeitet hatte. Die Projektgruppe befand sich
somit in der ersten Gruppenphase, der Orientierungsphase, die von der Un-
sicherheit der Teilnehmer/-innen hinsichtlich den anderen Gruppenmit-
gliedern und der Projektbegleitung gepragt ist. Diesem Umstand wird durch
die Methode der Kartenabfrage Rechnung getragen, da sie gewahrleistet,
dass einige Projektmitglieder nicht durch die AuBerungen anderer Teil-
nehmer/-innen blockiert werden.

Als Schulsozialarbeiterin blieb ich auch bei dieser Methode in der Rolle der
Moderatorin und verlas im Anschluss an die Kartenabfrage die gesammelten
Ideen, um diese auf einer vorbereiteten Moderationswand den einzelnen
Fragestellungen zuzuordnen. An dieser Stelle ging es zunachst um die rein
thematische Zugehdrigkeit und das Aussortieren von problemfernen Ideen.
Die Bewertung erfolgte in derselben Diskussion durch die teilnehmenden
Schdler/-innen.

Die Gruppe erarbeitete dabei zu den Fragestellungen folgende Ergebnisse:
Worum geht es?

Es geht der Projektgruppe um die Starkung und Unterstitzung der Klassen-
sprecher/-innen und der Schilervertreter/-innen in ihrer Arbeit am Gymna-

sium Grimmen.
Mit welchem Ziel?

Far alle Schaler/-innen die Mitwirkung, Mitentscheidung und Mitbestimmung

1% ygl. Landesjugendring Niedersachsen e.V. 2006, S. 61
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durch die Schilergremien an der Schule erfahr- und erlebbar zu machen.
Mit welchen Inhalten und MaBnahmen soll das Ziel umgesetzt werden?

Auf organisatorischer Ebene durch die Schaffung eigener Raumlichkeiten,
Kontaktzeiten und Kommunikationsstrukturen.

Auf der inhaltlichen Ebene durch Verbesserung des Bekanntheitsgrades der
Klassensprecher/-innen und Schulervertreter/-innen auf allen Schulebenen.
Daruber hinaus soll als Basis fur eine intensivere inhaltliche Arbeit der
Gremien ein einheitlicher Kenntnisstand (ber die Aufgaben, Rechte und
Pflichten vermittelt werden. Darauf aufbauend sollen weitere Aufgaben, die
die inhaltliche Gestaltung des Schullebens betreffen, anknipfen.

Welche spezifischen Gegebenheiten sind zu bertlicksichtigen?

In den vorangegangenen Schuljahren wurde auf der Klassensprecherebene
kaum inhaltlich gearbeitet.

Die bisherige Schilervertretung am Gymnasium Grimmen setzt sich aus
Schilern und Schilerinnen der 12. und 13. Klasse zusammen, die der
Gremiumsarbeit nur noch fiir begrenzte Zeit zur Verfligung stehen. Der
Uberwiegende Anteil der Klassensprecher/-innen und Schulervertreter/-innen
sind ,Fahrschiler/-innen®, d.h. sie sind auf den Schulbusverkehr angewiesen.

In einem weiteren Schritt ging es jetzt darum, dass Projekt zu planen und
sich fur ein Vorgehen zu entscheiden. Meine Aufgabe als Schulsozial-
arbeiterin bestand an dieser Stelle darin, der Projektgruppe eine Methode
vorzustellen, die ihnen helfen konnte, diesen Projektschritt zu konkretisieren.
Mit Hilfe von Literaturbeispielen erstellte ich ein Arbeitspapier, auf dem die
weiteren notwendigen Projektaktivitdten aufgeschlisselt werden:

Was ist zu tun? Welche Schritte sind notwendig? Welche Arbeitsteilung ist
erforderlich? Wie sieht der Zeitplan aus?'®’

Zur Erfassung der Ideen arbeitete ich an dieser Stelle mit der Methode der
Zuruffrage.'®® Bei dieser Methode notiert die Moderatorin die Ideen zu den
einzelnen Fragestellungen far alle gut sichtbar auf einer Moderationswand.

%7 vgl. Wiards/Butt 2006, S 21
'%8 ygl. Hartmann/Funk/Arnold 2000, S. 93
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Voraussetzung fir die Nutzung dieser zeitsparenden Methode ist eine ver-
trauensvolle, durch gegenseitigen Respekt gepragte Gruppenatmosphare,
die in diesem konkreten Projekt zu diesem Zeitpunkt bereits gegeben war.

Es entstand eine rege Diskussion in der Projekigruppe. Hierbei stellten die
Teilnehmer/-innen fest, dass die organisatorische Ebene sehr eng mit der
inhaltlichen Ebene verbunden ist. Sie entschieden, zunachst einen Rahmen
zu schaffen, in dem sich die Klassensprecher kennen lernen, sich aus-
tauschen und sich die notwendigen Kenntnisse aneignen kdénnten. Aus
diesem Rahmen heraus kénnten auch der Bedarf in Bezug auf regelmaBige
Kontaktzeiten und Vorschlage fur den Aufbau von Kommunikationsstrukturen
ermittelt werden. Die Chancen, auf dieser Plattform neue engagierte
Schilervertreter zu gewinnen, waren ebenfalls sehr gut. In dieser Phase des
Planungsprozesses konnte ich der Projektgruppe meine gewonnenen Infor-
mationen zu den Klassensprecherseminaren und zu weiteren Kooperations-

partnern als Anregung zur Verflgung stellen.

So entschied sich die Projektgruppe, als ersten Schritt zur Erreichung der
angestrebten Ziele Klassensprecher-Seminare zu organisieren. Mit Hilfe des
von mir vorbereiteten Arbeitspapiers, wurden die Arbeitsaufgaben erfasst
und im Anschluss gemeinsam ein Zeitplan erstellt. Nachfolgend teilte sich die
Projektgruppe freiwillig und selbststandig in zwei Arbeitsgruppen ein. Eine
Arbeitsgruppe setzte sich mit den organisatorischen Rahmenbedingungen
auseinander, wie bspw. der Terminabsprache mit den Klassensprecher/-
innen und der Schulleitung, dem Ort der Durchfiihrung, der Raumabsprache,
der Personenbeférderung sowie der Verpflegung. Die zweite Arbeitsgruppe
stellte die inhaltlichen Kriterien zusammen. Sie erfasste die Themenschwer-
punkte. Diese sollten das Kennen lernen der Klassensprecher/-innen, die
Aufgaben, Rechte und Pflichten , den aktuellen Stand der Partizipations-
moglichkeiten auf Klassen- und Schulebene, die Auseinandersetzung mit
den derzeitigen Problemen, das Vorstellen von Beteiligungsmethoden sowie
die Erarbeitung von neuen Kommunikationsstrukturen beinhalteten. Dartber
hinaus verstandigten sie sich auf die Zusammenarbeit mit méglichen Koope-

rationspartnern.
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In diesem zweiten Projektschritt der Projektplanung besteht die Aufgabe der
Projektbegleiterin darin, Informationen, Wissen und Kontakte zu sammeln.
Diese erganzen die Vorlberlegungen der Projektbegleiterin und konkreti-
sieren sich zu einem eigenen Projektplan. Die Rolle der Begleiterin und Mo-
deratorin einnehmend, flieBen diese Anregungen in die Projekiphasen ein
und kdnnen neue Impulse setzen. Verschiedene Moderationsmethoden, die
von der Schulsozialarbeiterin in dieser Phase zur Verfligung gestellt werden,
unterstitzen die demokratischen Aushandlungsprozesse innerhalb der Pro-
jektgruppe. Durch geeignete Methoden erfolgt die Gestaltung sozialer
Gruppenprozesse. Innerhalb dieser und aller weiteren Projekiphasen ist das
Einwirken und Moderieren gruppendynamischer Prozesse wesentlicher in-
haltlicher Bestandteil der Projektbegleitung durch die Schulsozialarbeiterin.
Dadurch wird ein gemeinsames planvolles Handeln der Beteiligten in allen
Phasen des Projektes erméglicht.

6.3 Projektschritt 3 -
Handlungsorientierte Auseinandersetzung

Die sich aus der in Projektschritt 2 erfolgten Aufteilung in Arbeitsgruppen zur
Vorbereitung des Klassensprecher-Seminars ergebenden Auftrdge wurden
nun wie in den nachfolgend beschriebenen Schritten von den beiden
Arbeitsgruppen durchgefihrt. Dabei dienten zwischenzeitliche Treffen dem
Austausch des aktuellen Informationsstandes zwischen den Arbeitsgruppen.
Gegebenenfalls wurden in der gesamten Projekigruppe anstehende Ent-
scheidungen gemeinsam geféllt. Auch die Projektbegleiterin hatte somit die
Gelegenheit, auf anstehende Gruppenprobleme einzugehen und ebenfalls

einen aktuellen Uberblick zu erhalten.

Die Arbeitsgruppe, die den Projektauftrag hatte, den organisatorischen
Rahmen vorzubereiten, bearbeitete das Thema mit folgenden Handlungs-

formen:

e Kontaktaufnahme mit den Klassensprecher/-innen, um Meinungen zu

erkunden
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e Kontaktaufnahme zur Schulleitung, um Terminabsprachen zu treffen
e Ort der Durchfihrung suchen

e Schilertransportmdglichkeiten erfragen

e Verpflegungsmdglichkeiten und Kosten ermitteln

e Finanzierungsquellen erschlieBen

¢ Informationsmaterialien flr die Klassensprecher/-innen und Lehrer/
-innen erstellen

Dabei wurde als ein Zwischenergebnis von dieser Gruppe erarbeitet, dass
aufgrund der Meinungserkundung bei den Klassensprecher/-innen eine
Einteilung der Seminare in die Klassenstufen 7-9 und 10-13 erfolgen sollte.
In Abstimmung mit der Schulleitung wurden daraufhin zwei Termine
festgelegt, fir die auch die Freistellung vom Unterricht erreicht werden
konnte. Eine 6rtliche Herauslésung aus dem Schulkontext wurde von der
Projekigruppe als wesentliches Kriterium fir einen geeigneten
organisatorischen Rahmen gesehen. Aus diesem Grund wahlte die
Projektgruppe die Seminarraume des Jugendhauses Alte Molkerei e.V. in
Bad Sullze, dem Anstellungstrager der Schulsozialarbeiterin. Diese konnten
wir im Rahmen meiner Arbeit als Schulsozialarbeiterin mietfrei nutzen.
Dariiber hinaus konnte auch der Schilertransport zum Seminarort und
zurick mit den Kleinbussen des Vereins fir Schuler/-innen und Schule
kostenfrei abgedeckt werden. Ein Antrag bei dem bestehenden Schulférder-
verein des Gymnasiums sorgte flr den nétigen finanziellen Rahmen, um die
Verpflegung zu gewahrleisten. Flr die Klassensprecher/-innen und die
Klassenlehrer wurde von der Arbeitsgruppe ein Informationsflyer erstellt.

Die Arbeitsgruppe, die sich mit der inhaltlichen Planung auseinandergesetzt
hatte, bearbeitete das Thema mit folgenden Handlungsformen:

e Kontaktaufnahme zu Kooperationspartnern, wie dem Landesschiler-
rat sowie dem Netzwerk flir Demokratie und Courage

e Inhaltliche Absprachen mit der Schulsozialarbeiterin als Projekt-
begleiterin

e Auswahl von Dokumentationsmdglichkeiten der Seminarergebnisse
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Als ein Zwischenergebnis erklarte sich der Vorsitzende des Landesschuler-
rates bereit, die inhaltliche Gestaltung des Themenblockes Aufgaben, Rechte
und Pflichten der Klassensprecher und der Schilervertretung zu Gber-
nehmen. Des Weiteren konnten Teammitglieder des Netzwerkes fir Demo-
kratie und Courage als Kooperationspartner fir die Vorstellung von Modera-
tionstechniken und Beteiligungsmethoden gewonnen werden. Von mir wurde
die Rolle der Moderatorin in den Klassensprecherseminaren Gbernommen,
die zum einen die gruppendynamischen Prozesse anregt und gestaltet und
darlber hinaus die Aufgabe hatte, die Diskussionsprozesse zu den weiteren

inhaltlichen Schwerpunkten anzuleiten und zu moderieren.

Bei der inhaltlichen Planung der einzelnen Seminarbausteine waren die Be-
ricksichtigung der verschiedenen Klassenstufen sowie der vorhandenen
Kenntnisse der Klassensprecher/innen fir den Seminarerfolg von groBer
Bedeutung. Die Dokumentation des Seminarverlaufs sollte fotografisch
erfolgen.

In einem weiteren Treffen wurden die Zwischenergebnisse der einzelnen
Arbeitsgruppen zusammengetragen. Erst dieses Zusammenfligen der
Zwischenergebnisse aus den beiden Arbeitsgruppen ermdglichte den Ent-

wurf eines Programmplanes flr die jeweiligen Klassensprecherseminare.

In einem letzten Schritt wurden alle Kooperationspartner Gber den zeitlichen
und inhaltlichen Ablauf informiert.

Kompetenzen, die in diesem Projektschritt bei den Projektbeteiligten ange-
regt wurden, beziehen sich insbesondere auf die Fahigkeit zu kommuni-
zieren, zu organisieren und zu kooperieren.

Die Durchfihrung der Klassensprecherseminare fand dann an zwei aufein-
ander folgenden Wochentagen im Oktober 2007 statt.

Meine Aufgabe als Projektbegleiterin bestand in dieser Phase darin, mit ge-
eigneten Methoden die Gruppenprozesse innerhalb der Klassensprecher-

seminare anzuregen und zu gestalten. Geeignete Kennenlernmethoden wie

9

bspw. ein Namenspiel, das Kennenlerninterview'® und Bingo'’°, sollten in

%9 ygl. Baer 1994, S. 208
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kirzester Zeit Beriihrungsangste abbauen und eine vertrauensvolle Seminar-

atmosphare schaffen.

Die Aufgabe bei der Bingo-Methode bspw. besteht darin, Teilnehmer/-innen
zu finden, auf die die vorgegebenen Merkmale oder Eigenschaften zu treffen.
Um diese Informationen zu bekommen, missen die Seminarteilnehmer/-
innen untereinander Kontakt aufnehmen. Treffen die Aussagen auf die Mit-
spieler/in zu, wird der Name in die vorgegebenen Kéastchen eingetragen. Die
Mitspieler/-in, die zuerst eine Reihe waagerecht oder senkrecht mit unter-
schiedlichen Namen geflllt hat, ruft laut Bingo und hat gewonnen. Die Me-
thode erreicht zwei Ziele. Zum einen wiederholen die Teilnehmer/-innen noch
einmal die Namen und zum anderen wird die Kontaktaufnahme zu bisher
noch unbekannten Teilnehmer/-innen angeregt und erleichtert. Die Methode
ist sehr aktionsreich, sie richtet sich auf die Einbeziehung aller Teilnehmer/-
innen und schafft in kiirzester Zeit eine lockere Gruppenatmosphare.

Bei der Methodenauswahl waren auch die altersmaBigen Unterschiede der
Seminargruppen zu berlcksichtigen. So lieB ich die ,Bingo“-Methode in der
Seminarplanung fir die Klassenstufen 10 — 13 aus und baute das Partner-
interview intensiver aus. Jugendliche in diesem Alter verfligen erfahrungs-
geman Uber starkere verbale Kompetenzen sowie eine differenzierte Selbst-
und Fremdwahrnehmung. Ein anschlieBender zweiter methodischer Baustein
war die Erwartungsabfrage'”'. Mit deren Hilfe kann es der Moderator/-in im
Verlauf des Seminars gelingen, eventuell noch nicht berlcksichtigte Erwar-
tungen in das Programm zu integrieren. Am Ende des Seminars soll eine
Gegenuberstellung der Anfangserwartungen mit den gemachten Erfahrungen
helfen, den Lernprozess zu reflektieren.

Unter Verwendung verschiedener Moderationsmethoden, die jeweils auch
mit einem Wechsel der Sozialformen von der Einzelarbeit zur Kleingruppe,
GroBgruppe oder auch Plenumsarbeit verbunden waren, regte ich die Re-
flektion der Klassensprecher/-innen zum aktuellen Partizipationsstand auf der
Klassen- und Schulebene an. Des Weiteren erbffnete dieser Prozess den

Blick far neue Organisations- und Kommunikationsstrukturen am Gymnasium

7% ygl. Evang. Landeskirche Meckl. 2000, S. 6
7! ygl. Hartmann/Funk/Wittkuhn 2000, S. 64-65
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Grimmen. Die Ergebnisse wurden von mir auf einer Moderationswand visua-

lisiert und von der Projektgruppe fotografisch festgehalten.

Der Vorsitzende des Landesschilerrates vermittelte in einer Gesprachsrunde
auf der Grundlage des aktuellen Schulgesetzes des Landes Mecklenburg-
Vorpommern die Aufgaben, Rechte und Pflichten von Klassensprecher/-
innen und Schlervertreter/-innen. Als Arbeitsgrundlage bekamen alle Semi-
narteilnehmer/-innen ein Exemplar ausgehandigt. Erganzend wurde von mir

mit der ,Methode des idealen Klassensprechers*!'”

in dem Klassensprecher-
seminar 7-9 die Reflektion Uber die notwendigen Kompetenzen einer
Klassensprecher/-in angeregt. Die Klassensprecher/-innen kamen so darlber
ins Gesprach, wie eine Klassensprecher/-in sein sollte und UGber welche

Kompetenzen sie bereits verflgen.

Einen weiteren Seminarbaustein, in dem sich die Klassensprecher/-innen
verschiedene Beteiligungs- und Moderationsmethoden aneignen konnten,
gestalteten die Teamer/-innen des Netzwerkes flir Demokratie und Courage.
AnschlieBend erprobten die Klassensprecher/-innen vorgestellte Modera-
tions- und Beteiligungstechniken, indem sie fiktiv selbstgewahlte Aktionen
wie Klassenfahrten oder Klassenpartys organisierten.

Am Ende des Seminars sollten die Klassensprecher/-innen die Veranstaltung
in einer positiven Stimmung verlassen und den festen Vorsatz haben, die er-
arbeiteten und beschlossenen MaBnahmen umzusetzen. Daher war es
meine Aufgabe als Moderatorin, in einer abschlieBenden Runde nach offen
gebliebenen Erwartungen zu fragen. Hier war der oben erwahnte Abgleich
mit den anfangs visualisierten Erwartungen sehr hilfreich. Der Gruppen-
prozess konnte auf diese Weise zum Abschluss reflektiert werden. Es sollten
bei den Teilnehmer/innen keine wesentlichen Zweifel hinsichtlich der prak-
tischen Umsetzbarkeit der erworbenen Kompetenzen verbleiben und bei
allen sollte sich ein Bewusstsein daflr entwickeln, welche Aufgaben, in
welchem Rahmen von ihnen in ihrer Funktion zu realisieren sind.

Verschiedene Feedback-Methoden ermdglichen eine Reflektion der Lern-

erfahrungen der Seminarteilnehmer/-innen und geben den Durchfihrenden

72 ygl. Klein/Thimm 2004, S. 88
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eine konstruktive Rickmeldung Uber die Gruppe, die moderierenden Perso-
nen und die vermittelten Themen. Von mir wurde in diesem Projekt-
zusammenhang die Handmethode verwendet, bei der symbolisch in visuali-
sierter Form einzelnen Fingern einer Hand Aussagen zugeordnet werden. So
symbolisiert der Daumen den Erfolg und die Aussage ,Besonders gut ge-
fallen hat mir....", der Zeigefinger verkérpert den Hinweis ,Anregungen und
Lernerfahrungen waren fir mich....“, der Mittelfinger steht fir ,Gar nicht ge-
fallen hat mir....“, der Ringfinger veranschaulicht das Gefiihl ,Die Atmosphére

war hier....“ und der kleine Finger verdeutlicht die Aussage ,Zu kurz

gekommen ist mir....%

Diese Ruckmeldungen flossen in die Dokumentation des Projektverlaufes ein
und gaben der Projektgruppe Hinweise darauf, in welchem Umfang die an-
gestrebten Ziele erreicht wurden.'”®

Die Projektgruppe setzte sich in diesem dritten Projektschritt in ver-
schiedenen Handlungsformen mit der Problemstellung auseinander und er-
warb in diesem Prozess Erfahrungen und Erkenntnisse. Diese bezogen sich
in Vorbereitung der Seminare zum einen auf die Fahigkeit innerhalb der
Arbeitsgruppen im Team zu agieren. So mussten Entscheidungen gemein-
sam ausgehandelt, Konflikte bewaltigt sowie Arbeitsauftrage verteilt und
eigenverantwortlich ausgefihrt werden. Organisatorische Fahigkeiten, wie
die der Zeiteinteilung, des schnellen Kontaktaufbaus zu verschiedenen
Kooperationspartnern sowie der ErschlieBung materieller Ressourcen ge-
horten ebenso dazu, wie die sozialen Fahigkeiten der Kooperation, des Um-
gangs mit Konflikten, der Verantwortungstbernahme sowie der Kommunika-
tionsfahigkeit. Dartiber hinaus eigneten sie sich auf den Seminaren Kennt-
nisse zu den Mitwirkungsmdglichkeiten auf Klassen- und Schulebene und
deren gesetzlichen Grundlagen an. Sie erwarben Methodenwissen fir die
Anleitung von Moderations- und Beteiligungsprozessen auf Klassen- und
Schulebene. Innerhalb dieses Seminarahmens wurden vielfaltige Lern-
prozesse angeregt, die den Teilnehmer/innen die Méglichkeit einer Reflektion
ihrer eigenen Rollen eréffneten.

"7 Siehe Anhang: Anl. 1 bis 6
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In der Rolle der Projektbegleiterin unterstitzt die Schulsozialarbeiterin die
Arbeitsgruppe in der handlungsorientierten Phase dabei, materielle und sozi-
ale Ressourcen zu erschlieBen. Wahrend der Klassensprecherseminare mo-
deriert, gestaltet und begleitet die Schulsozialarbeiterin die Lernprozesse.

6.4 Projektschritt 4 — Prasentation und Reflexion

Ausgestattet mit neuen Erkenntnissen in Bezug auf die Mitwirkungsmaglich-
keiten in Klassen- und Schulkonferenzen, suchte die Schulervertretung, in
den Schulalltag zuriickgekehrt, sofort den Kontakt zur Schulleitung. Das
Seminar hatte ihre Eigenverantwortung und das Selbstbewusstsein gestarkt,
um in ihrem Gesprach mit dem Schulleiter ihre Bediirfnisse nachdrtcklicher
formulieren zu kénnen. Das Gesprach wurde von beiden Seiten sehr kon-
struktiv geflhrt. So zahlten ein selbststandig verwalteter Raum fir die
Schulervertretung, das Aufstellen einer Infowand in der Aula und die Zu-
sicherung der Schiilervertretung, konkrete Ziele und die daflir notwendigen
MaBnahmen fliir das Schulprogramm zu erarbeiten, zu den konkreten Ergeb-

nissen.

Der Wunsch aller Klassensprecher/-innen nach einem regelmaBigen Kon-
takt- und Informationsaustausch untereinander war eine weitere Erkenntnis
des Klassensprecherseminars. Verbindlich einigten sich alle Klassen-
sprecher/-innen auf ein jeweils am zweiten Montag jeden Monats im Schiler-
cafe des Gymnasiums abzuhaltendes Treffen. Darlber hinaus wurde fir die
Zukunft festgelegt, dass alle Klassensprecher/-innen taglich zu festen
Sprechzeiten in der Frihstlickspause die Moéglichkeit erhalten, im Biro der
Schulervertretung Kontakt mit dieser aufzunehmen. Um die Kommunikati-
onsstrukturen sowie die Offentlichkeitsarbeit weiter auszubauen, wurde im
Eingangsbereich des Gymnasiums eine Informationstafel installiert. Die
Schdler/-innen und Lehrer/-innen sollen so auf die Aktivitaten der Schuler-
vertretung aufmerksam gemacht werden. Gleichzeitig wird auf diese Weise
der Informationenfluss an alle Klassensprecher/-innen gewahrleistet. Die
Projektgruppe nutzte diese Plattform, um die Ergebnisse ihrer Dokumenta-
tion zu prasentieren.



79

Der Vorsitzende der Schilervertretung erdffnete im Internetportal
www.schuelervz.de eine Gruppe mit dem Namen ,Klassensprecher Gymna-
sium Grimmen*. Alle Klassensprecher/-innen haben die Mdglichkeit, sich dort
anzumelden, und kénnen sich fir den Informationsaustausch jederzeit ein-
loggen.

Einen Monat nach Beendigung der Klassensprecherseminare lud die
Schulervertretung zur Schilerratswahl ein. Ein Projekiziel bestand auch
darin, jingere engagierte Schilervertreter/-innen zu finden, da sich der bis-
herige aktive Kern im Abiturjahr befand. Im Vorfeld der Schilerratswahl hatte
die Schulervertretung bereits auf den eingefiihrten regelmaBig am Montag
stattfindenden Treffen als besonders engagiert erlebte Klassensprecher/-
innen angefragt und auch mich als Projektbegleiterin um Anregungen ge-
beten, da aufgrund der Alterszusammensetzung keiner der bisher in der
Schulervertretung vertretenen Schiler/-innen das Seminar fir die Jahr-
gangsstufen 7-9 persénlich miterlebt hatte. Als Wahlergebnis konnten vier
neue Klassensprecher/-innen der Klassen 8-11 flir den Schiilerrat gewonnen

werden.'”*

Weitere sechs Wochen spéter initiierte die Schilervertretung einen Aufruf
unter dem Motto ,Jung, engagiert und eine Menge Ziele vor Augen® mit der
Bitte um Mitarbeit bei der Gestaltung des Schullebens. Die Schilervertretung
schlug die Bereiche Paarlauf'’®, Schiilerzeitung, Schulhomepage, Schulhof-
gestaltung, Tag der offenen Tur und Auszeichnung engagierter Schiler/-
innen vor. Auf vorbereiteten Listen, die durch die Klassensprecher/-innen in
den Klassen verteilt wurden, konnten sich Schiiler/-innen fir den jeweiligen
Bereich bis Ende Januar 2008 eintragen.'’® Auf einem Treffen der Klassen-
sprecher/-innen im Februar wurde eine Auswertung der Listen zur Schiler-
mitwirkung vorgenommen und Gruppenleiter/-innen bzw. Ansprechpartner/-
innen far die einzelnen Bereiche festgelegt. FUr den Bereich Auszeichnung
engagierter Schiler/-innen konnte keine Gruppe zusammengestellt werden.
Der Ansprechpartner fir die Schulhofgestaltung hatte bereits eine

"7 Siehe Anhang: Anl. 7

'"® Traditionelles Sportereignis am Gymnasium Grimmen unter Einbeziehung aller Schiiler,
welches jedes halbe Jahr stattfindet.

'7® Siehe Anhang: Anl. 8
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Schiilerumfrage gestartet.'”” Die Auswertung erfolgte nun in der zustandigen
Gruppe. Die Ergebnisse wurden an der Infotafel und auf der Online-Plattform

far allen Interessierten zuganglich gemacht.

Erstmalig erarbeitete die Schulervertretung, insbesondere der Schiler-
sprecher, eine multimediale Présentation zu der Arbeit der Schilervertretung
am Gymnasium Grimmen. Am Tag der offenen Tlr im Méarz 2008 wurde

diese an einem eigenen Stand der breiten Offentlichkeit prasentiert.'”®

Zusammenfassend lassen sich die erzielten Ergebnisse unterschiedlichen
Produkttypen zuordnen.

Bei Nutzung der bereits in Kapitel 5.3. aufgeflihrten Produkt-Typengruppen
von Dunker und Goétz lassen sich die Produkte dieser Projektarbeit
folgendermaBen zuordnen:

Innere / interne

AuBere / externe

Produkte Produkte
Abge- 1. Wissen und Fertig- 2. Vorzeigbare Gegen-
schlossene keiten als abrufbares stinde und Aktionen:
Produkte Repertoire:

Aneignung von Wissen
Uber Rechte, Aufgaben
und Pflichten eines Klas-
sensprechers und der
Schilervertretung, Um-
gang mit dem Schulgesetz,
Aneignung von Moderati-
ons- und Beteiligungs-
methoden

Klassensprecherseminar,
Informationstafel, eigenes
Baro, fotografische Doku-
mentation der Seminare,
mediale Prasentation der
Arbeit der Schilervertreter,
regelméaBige Treffen der
Klassensprecher, Schiiler-
ratswahl, eigene Online-
Plattform, Aktion
Schileraufruf zur Ge-
staltung des Schullebens,

""" Siehe Anhang: Anl. 9
'78 Siehe Anhang: Anl. 10
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Innere / interne

AuBere / externe

Produkte Produkte
Offene 3. Identitatsfordernde 4. Verbesserung von
Produkte und personlichkeits- Situationen, Handelnde
gebundene Erkennt- Beeinflussung von
nisse, Einsichten, Arbeits-, Lern- und
Fahigkeiten, Lebensbedingungen:
Einstellungen:
Mitwirkung am Schulpro-
In der Schilervertretung gramm, Gestaltung des
und als Klassensprecher Schullebens durch die Mit-
z. B. die Erkenntnis, dass wirkung in den Bereichen:
in der Teamarbeit , unter-
schiedliche Meinungen Schulhofgestaltung, Schi-
auftreten kénnen. Daraus lerzeitung, sportlicher
erwéchst die Einsicht, dass | Hohepunkt (Paarlauf), Tag
der Einzelne kompromiss- der offenen Tar
fé‘}hig §ein sollte. Die .Fé- Kommunikations- und
higkeit zur Kompromissbe- .
reitschaft beinhaltet zu- Orgamsatlonsstrt?kturen
: verbessert durch:
zuhoren, das Wort zu er-
greifen, Vorschlage zu Eigenes Biiro fir die
unterbreiten, Bedrfnisse Schiilervertretung, Infotafel,
zu artikulieren, Kompro- Onlineplattform, regel-
misse zu finden und auch méBige Treffen aller
sich zurlckzunehmen. Klassensprecher
Diese Fahigkeiten kdnnen
sich die Teilnehmer im
Projektverlauf umfassend
aneignen. Sie sind Be-
standteil der Fahigkeit zu
kooperieren und kénnen
eine positive Einstellung
zur Teamarbeit bewirken.
Tab. 3'"°

"7 ygl. Dunker/Goétz 1984, S. 137
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Anhand dieser Produkte Uberprifte die Projekigruppe in diesem vierten Pro-
jektschritt die erarbeitete Problemiésung an der Wirklichkeit. Haben wir unser
Ziel erreicht? War die Problembearbeitung sinnvoll und befriedigend flr die
Projektgruppe? Inwieweit ist uns eine offentliche Prasentation unserer Er-
gebnisse bereits gelungen?

Wéhrend dieser Phase der weiteren Produktentstehung nach den Klassen-
sprecherseminaren wurde ich als Schulsozialarbeiterin von der Schiler-
vertretung nur noch punktuell in meiner Rolle als Projektbegleiterin angefragt.
Der Schilersprecher und die Stellvertreterin suchen regelmaBigen Kontakt,
jedoch Uberwiegend, um mich Uber die laufenden Aktivitdten zu informieren.
In Vorbereitung einzelner Aktivitdten stehe ich weiterhin der Projektgruppe
beratend und unterstiitzend zur Seite. Die Schilervertretung agiert, von den
Ergebnissen ihrer Arbeit bestarkt, zunehmend selbstandig und eigenverant-

wortlich.

In einem Abschlusstreffen wurde der siebenmonatige Projektverlauf von der

gesamten Projektgruppe ausgewertet und reflektiert.

Welche Ziele wurden erreicht? Wie zufrieden sind wir mit dem Ergebnis?
Welche Lernerfahrungen haben wir gemacht?

In Projektschritt 2 wurde die Zielstellung definiert, fir alle Schiler/-innen die
Mitwirkung, Mitentscheidung und Mitbestimmung durch die Schilergremien
an der Schule erfahr- und erlebbar zu machen. Der Grad der Zielerreichung
lasst sich an folgenden Ergebnissen ablesen. Die Klassensprecher/-innen
konnten sich im Rahmen der Klassensprecher-Seminare, Wissen, Fahig-
keiten und Fertigkeiten aneignen, um ihre Rolle als Klassensprecher/-innen
auf Klassen- und Schulebene besser zu reflektieren und aktiver auszufullen.
Durch den nachhaltigen Aufbau von strukturellen und die Verbesserung der
informellen klassenibergreifenden Kommunikationsstrukturen verfligen die
Schiler/-innen Uber bessere und schnellere Méglichkeiten zum Informations-
austausch, die erstmals eine strukturierte und effektive Rickkoppelung auf
Klassenebene ermdglichen. Die aufgeflihrten Beispiele der Schilerratswahl,
der Schulhofumfrage sowie der Aktion Schileraufruf zur Gestaltung des
Schullebens unterstreichen diese Aussagen und wirken sich auf alle
Schiiler/-innen dieser Schule aus. Aktionen zur Offentlichkeitsarbeit, wie die
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Informationstafel in der Aula sowie die Prasentation der Arbeit der Schiler-
vertretung am Tag der offenen Tir, schaffen den gewlnschten Bekannt-
heitsgrad auf der Klassen- und Schulebene. Dadurch wird auch die Aus-
Ubung der Rolle als Klassensprecher/-in oder Schilervertreter/-in gegenlber
der Gesamtheit der Schiler/-innen transparenter.

Die Projektgruppe war mit den zusammengestellten Ergebnissen sehr zu-
frieden. Inwieweit dieser angeschobene Prozess zu Beginn des neuen
Schuljahres fortgeflihrt werden kann, hangt sehr stark vom Engagement und
der Verantwortungsbereitschaft der neu zusammengesetzten Schiler-
vertretung ab. Diese Tatsache wurde ebenfalls in der Projektauswertung
diskutiert.

Die Reflexion der Lernprozesse in der Gruppe erfolgte bezogen auf die
Aneignung von sozialen und personalen Kompetenzen sowie auf den

Zuwachs an Methoden- und Sachkompetenzen.

Fragen zum Projektverlauf dienten unter anderem der Beurteilung des
Erfolgs bei der Anregung methodischer Kompetenzen. Wurde innerhalb des
Projektverlaufs der Zeitplan eingehalten? Was war bei der Projektplanung zu
beachten? Wurde alles berlcksichtigt? Wurden alle Ziele erreicht? Wann und

wobei traten Probleme auf und wie wurden diese gel6st?

Kompetenzen, die hierbei angeregt wurden, beziehen sich auf die
Organisations- und Kommunikationsfahigkeit, auf das Durchhaltevermégen,
auf die Zielstrebigkeit sowie die Fahigkeiten beim Lésen von Problemen.

Die Reflektion des Gruppenprozesses ermdglichte das eigene Gruppen-
verhalten, das der anderen Teammitglieder und den Umgang innerhalb der
Gruppe intensiv zu analysieren. Fragen nach der Beteiligung aller Mitglieder
der Projektgruppe, dem Umgang mit Konflikten, der Kommunikationskultur,
der Kooperationsbereitschaft und nach der gegenseitigen Unterstitzung
reflektierten die sozialen Lernerfahrungen innerhalb der Projektgruppe. '

Eine Vielzahl sozialer und personaler Kompetenzen, wie Kooperations-

fahigkeit, Durchsetzungsvermégen, Kompromissfahigkeit, Verantwortungs-

'8 ygl. Reich 2006 (CD-Rom)
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dbernahme, Konfliktfahigkeit, Kritikfahigkeit, Zuverlassigkeit, Selbststandig-
keit, Offenheit, Selbstbewusstsein sowie Selbsterkenntnis, wurden in diesem

Projekt angeregt.

Fragen nach der Aneignung von Wissen im Rahmen des Projektes sollten
den Zuwachs an Sachkompetenz reflektieren. Hier wurde primar der
Wissenszuwachs in Bezug auf Mitwirkungs- und Mitbestimmungsmaéglich-
keiten auf der Klassen- und Schulebene betrachtet. Konkrete Ergebnisse des
erzielten Wissenszuwachses werden sichtbar bei dem erfolgreichen Aufbau
einer Organisations- und Kommunikationsstruktur, der intensiven Mitarbeit
am Schulprogramm sowie der aktiven Gestaltung des Schullebens am Gym-
nasium Grimmen durch die Mitwirkung in den Bereichen: Schulhofgestaltung,
Schilerzeitung, sportlicher Hohepunkt (Paarlauf) und Tag der offenen Tr.

Primare Grundlage fir den Rahmen, in dem dieser Zuwachs erfolgen kann,
stellt das Schulgesetz Mecklenburg-Vorpommern dar. Die angeeigneten
Kenntnisse und die daraus resultierenden Erkenntnisse wurden von den
Klassensprechern und den Schilervertretern unmittelbar in den Schullalltag

transferiert.

Anregungen, Optimierungsvorschlage sowie ein Feedback bezogen auf die
Rolle der Projektbegleiterin bildeten den Abschluss der Projektauswertung.'®’

Anregungen und Optimierungsvorschlage der Projekigruppe bezogen sich
auf die inhaltliche und organisatorische Ebene. Die Organisation und Durch-
fihrung von Klassensprecher-Seminaren in Zusammenarbeit mit der Schul-
sozialarbeiterin sollen zukinftig fester Bestandteil der Arbeit der Schiler-
vertretung sein. Diese sollen jeweils zu Beginn eines neuen Schuljahres die
Basis einer konstruktiven Zusammenarbeit von Klassensprecher/-innen und
Schulervertretung bilden. Das Beachten ausreichender Pausen, die starkere
Einbeziehung spielerischer Methoden, das Eingehen auf die Schuler-
motivation innerhalb der Klassen sowie auf das Verhalinis zwischen
Schiiler/-innen und Klassensprecher/-in wurden als konkrete Optimierungs-

vorschlage zur inhaltlichen Seminar- und Projektgestaltung genannt.

Die Projektbegleiterin wurde als freundlich, offen, interessiert, beratend und

'8! ygl. Reich 2006 (CD-Rom)
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unterstitzend wahrgenommen.

Zum Abschluss dieses vierten Projektschrittes ist es Aufgabe der Projekt-
begleiterin, die gemeinsamen Lernprozesse innerhalb der einzelnen Projekt-
schritte mit der Projektgruppe zu reflektieren und zu evaluieren. Die Evalua-
tion erfolgt auf der Grundlage der Projektprodukte. Anhand dieser gelingt es,
den Projektverlauf im Nachhinein zu bewerten und zu beurteilen. Die
Projektevaluation ermdglicht, Erfahrungen, Meinungen, Erkenntnisse, Ein-
sichten, Fahigkeiten und Fertigkeiten vor und nach einem Projekt zu er-
heben. Mit Hilfe der im Projektverlauf erarbeiteten Ergebnisse erfolgt dartiber
hinaus eine Uberpriifung des Grades der Zielerreichung.

Fassen wir die Lernerfahrungen innerhalb dieses Projektes zusammen,
lassen sich folgende Erkenntnisse gewinnen. Die Projektgruppe machte Er-
fahrungen in der Teamarbeit. Sie konnte erfahren, welche Rolle der Einzelne
dabei einnimmt und wie Konflikte innerhalb des Gruppenprozesses geldst
werden kdnnen. Weitere Lernerfahrungen betrafen die Méglichkeiten der
sachbezogenen Problemlésung, die Erkenntnisse mit welchen Anforde-
rungen die Organisation und inhaltliche Gestaltung eines Seminars ver-
bunden sind, wie Kommunikations- und Organisationsstrukturen aufgebaut
werden und was demokratisches Handeln an der Schule praxisbezogen be-
deutet. Nach Deweys Konzept beinhaltet das Projekt: ,Lernen am konkreten
Gegenstand der sozialen Umwelt durch aktive Auseinandersetzung mit
diesem als dialektisches Verhaltnis von Aneignung sozialer Realitat und Ein-
wirken auf diese.'® Auf diese Weise erfolgten auch die Lernprozesse der
Schilervertreter/-innen im vorgestellten Projekt. Sie haben sich durch die
aktive Auseinandersetzung mit Problemen aus ihrem Lebensraum Schule die
soziale Realitat in der Schule angeeignet. In dieser Auseinandersetzung er-
arbeiteten sie sich eigenstandig Lésungen, deren Umsetzung nachhaltig auf
ihre soziale Realitat einwirkt. So wird es ihnen mdglich, Schule als ihren so-
Zialen Erfahrungs- und Lebensraum mit zu gestalten.

Die Projektgruppe konnte durch ihr praktisches Handeln in demokratischen

Prozessen innerhalb der realen Projektsituation Erfahrungen sammeln.

182 5chell 2003, S. 155



86

Auf der Grundlage dieser Erfahrungen setzte bei den Projektteilnehmer/-
innen ein Erkenntnisprozess ein, der innerhalb, und vermutlich auch
auBerhalb, des Lebensraums Schule nachhaltig Einfluss auf ihre
Einstellungen, Einsichten sowie die Fahigkeit zur Aneignung von
Kompetenzen hat und haben wird.

Der Kerngedanke der Projektmethode ,Learning by doing“ bildete also die

Grundlage fur die informellen Lernprozesse der Projektteilnehmer.

Informelle und non-formale Lernprozesse charakterisieren die Dimensionen
Teilhabe und Verantwortung, Wirksamkeit des eigenen Handelns, Verander-
barkeit der Verhaltnisse, Aneignung und Gestaltung von Rdumen und Le-

bensbewaltigung.'®

Das dargestellte Projektbeispiel verdeutlicht, dass mit der Umsetzung von
Deweys Projektmethode diese aufgeflihrten Dimensionen und damit non-
formale und informelle Bildung im Jugendalter wirksam angeregt werden

kdnnen.

'83 ygl. BMBF 2004, S. 24-25
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7 Fazit

"Nicht fiir das Leben, sondern ftir die Schule lernen wir."
(Seneca, rédm. Dichter und Philosoph [4 v.- 65 n.Chr.])

Mit diesem Ausspruch wurde bereits zu damaliger Zeit auf die Diskrepanz
zwischen schulischer Lernwelt und alltaglicher Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen hingewiesen. Grundlegende gesellschaftliche Veranderungen,
die einhergehen mit zunehmenden Unsicherheiten Uber die gesellschaftliche
und die persénliche Zukunft und neue Anforderungen an die Qualifikationen
der nachwachsenden Generationen, erfordern von den Jugendlichen
wachsende personale und soziale Kompetenzen. Kompetenzen, die bendtigt
werden, um das Leben eigenverantwortlich gestalten und bewaltigen zu
kénnen. Auch die Politik und die Sozialgesetzgebung bauen verstarkt auf
diese Kompetenzen. Das System Schule ist jedoch bisher nicht ausreichend
in der Lage, auf diese neuen Anforderungen zu reagieren und fir die
Jugendlichen die notwendigen Méglichkeiten der Kompetenzaneignung zu
gewahrleisten. Dass dieses Missverhaltnis nicht nur innerhalb des Systems
Schule bekannt ist, habe ich in meiner Diplomarbeit aufgezeigt. Im Zu-
sammenhang mit der Kritik daran, werden immer wieder auch padagogische
Ansatze diskutiert, um das Lernen verstarkt auf das Leben zu beziehen. Die
Projektmethode nach Dewey kann ein solcher Ansatz sein. Die Schulpraxis
zeigt jedoch, dass das Projekt als Sammelbegriff flr viele Aktionen steht.
Diese haben nur ansatzweise einen Bezug zur urspriinglichen Projektidee
und den integrierten Lernprozessen. Hinzu kommt als Anwendungsvoraus-
setzung die Bereitschaft und das Engagement der Lehrer/innen, sich auf
diese neue Lernmethode einzulassen. Die aufgefiihrten Umfragen ermittelten
groBe Ressourcen.

Was kann das System Jugendhilfe hierbei tun? Schule und Jugendhilfe
haben eine gemeinsame Zielgruppe, einen gemeinsamen Erziehungs- und
Bildungsauftrag und stellen beide wichtige Bereiche der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen dar.
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Schon heute ist die Jugendarbeit zu einem unverzichtbaren Akteur in den
Bildungsprozessen junger Menschen geworden. In ihrer subjektorientierten
Bildungsperspektive stellt sie ungleich mehr, als zum Beispiel die Schule, die
gesamte Person und Persdnlichkeit in den Mittelpunkt ihrer non-formalen und

informellen Bildungsprozesse.

Erwachsenwerden ist ein immer schwieriger werdendes Projekt. Sein Leben
erfolgreich zu gestalten und zu bewdltigen, beinhaltet, fUr sich ein eigenes
Lebensmodell zu finden, es mit einem selbstgewahlten Sinn zu flllen, Werte
und Lebensziele zu definieren, aber auch, Konflikte, Spannungen, Nieder-

lagen auszuhalten und konstruktiv zu verarbeiten.

Angesichts der neuen gesellschaftlichen Herausforderungen sind von beiden
Sozialisationsinstanzen neue Wege gefragt, um angemessen auf diese Ver-
anderungen zu reagieren. Konkret bedeutet dies, sinnvolle Formen der Zu-
sammenarbeit zu entwickeln und auch zu praktizieren. Schulsozialarbeit, als
Gelegenheitsstruktur fir den Kompetenzerwerb in Bezug auf die Persénlich-
keitsentwicklung und soziale Integration von Jugendlichen, kann eine solche
sinnvolle Kooperationsform am Lernort Schule darstellen. Lebenswelt-
orientierte Schulsozialarbeit ist geeignet, sich als eine wirksame Gelegen-

heitsstruktur flr Bildungsprozesse zu qualifizieren.

Die Anwendung der Projektmethode durch die Schulsozialarbeiter/-in ermég-
licht, informelle und non-formale Bildungsprozesse anzuregen. In Deweys
Projektmethode finden sich die Handlungsprinzipien der Jugendarbeit
wieder, sodass sich Sozialpadagoginnen bei dieser Methode entsprechend
ihrem Berufsverstandnis in der Rolle der Begleiter/-in, der Impulsgeber/-in
und der Moderator/-in engagieren kénnen. Dennoch lasst sich feststellen,
dass die Projektarbeit keine eigene sozialpddagogische Bildungsmethode
darstellt. Dass sie geeignet ist, den sozialraum- und lebensweltbetonten Blick
der Jugendarbeit in Bildungsarbeit umzusetzen, habe ich am Beispiel meines
Projektes mit Schulervertreter/-innen des Gymnasiums Grimmen belegt. Der
Bildungsaspekt aus sozialpadagogischer Sicht liegt hier in der Gestaltung der
Schule als sozialem Lebens- und Erfahrungsraum far die Jugendlichen. Ziel
muss es dabei sein, dass der Sozialraum Schule die Ressourcen bereitstellt,
die fir den sozialen und personalen Kompetenzerwerb von Jugendlichen
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notwendig sind. Bezogen auf Deinets Bildungstheorie, stellt Jugendarbeit
den Jugendlichen damit einen gestaltbaren Aneignungs- und Bildungsraum
zur Verfiigung.'® Jugendarbeit kann somit auch Bildungsarbeit am Lernort
Schule sein.

Die Jugendarbeit hat mit ihrer subjektorientierten Perspektive das Potential,
als kompetenter Partner in Sachen Bildung am Lernort Schule einen ent-
scheidenden Einfluss auf das Gelingen des Bildungsprozesses zu nehmen.
Jugendarbeit in der Kooperationsform Schulsozialarbeit ist leider immer noch
kein Standard an deutschen Schulen. Einiges ist jedoch in Bewegung ge-
kommen. Der Ausbau der Ganztagsschulen kann als Chance fir die Schul-
sozialarbeit gesehen werden, da diese bessere Rahmenbedingungen fir die
Realisierung sozialpadagogischer Handlungsprinzipien gegentber herkbmm-
lichen Schulen bieten kénnen. Im Zuge der Umgestaltung vieler Schulen zu
Ganztagsschulen wird eine Offnung zu externen Kooperationspartnern, unter
anderem auch zu weiteren Tragern der freien Jugendhilfe angestrebt. Diese
bieten bspw. vielféaltige Angebote zur kulturellen und politischen Bildung im
Rahmen der Ganztagsschule an, sodass auf diesem Weg ebenfalls die
Méglichkeit besteht, Projektangebote der Jugendarbeit zu integrieren und

damit auch variable und differenzierte Lernarrangements zu ermdglichen.

Die in den vergangenen Jahren meiner Tatigkeit gesammelten vielfaltigen
Erfahrungen haben mir immer wieder gezeigt, dass der Erfolg von Lernpro-
zessen auch im Rahmen von Projektarbeit nicht in jedem Fall gewahrleistet
werden kann. In dem von mir aufgefihrten Beispiel ist die Anregung und
Foérderung von Lernprozessen besonders gut gelungen. Auftretende Schwie-
rigkeiten, mit denen die Jugendarbeit am Lernort Schule haufig konfrontiert
wird, sind z.B. fehlende Motivation bei Schiuler/-innen oder Lehrer/-innen
innerhalb der Projektkooperation, das Durchhaltevermégen einiger
Projektteilnehmer/-innen, die unterschiedlichen sozialen und personalen
Voraussetzungen innerhalb der Projektgruppe, unkooperative Lehrer/-innen,
desinteressierte Schulleitungen, die fehlende Flexibilitat im Schulablauf
sowie die fehlende Akzeptanz gegeniber der Arbeit oder der Person der

8% ygl. Deinet 2004, S. 113-115
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Schulsozialarbeiter/-in.

Zu diesen aufgefihrten Problemkonstellationen kommt erschwerend hinzu,
dass Jugendarbeit einen Bildungsanspruch geltend macht, der aber, gerade
auch gegentber der Schule, in bisher unzureichendem MaBe vertreten wird.
Eine Ursache ist sicher darin zu sehen, dass die Praxis Uber keine
theoretisch sozialp&dagogisch fundierten Bildungskonzepte zur Férderung
von Aneignung sozialer und personaler Kompetenzen durch Sozial-
padagogen am Lebensort Schule verflgt. Jugendarbeit sollte genau defi-
nieren, was dieser Handlungsbereich zur Bildung am Lebensort Schule bei-
tragen kann.

Jugendarbeit als Bildungsarbeit bedeutet demzufolge auch Bildungsprozesse
transparent und messbar in Form von ausgewiesenen Kompetenzen zu
machen. So bleibt es zuklinftige Aufgabe der Jugendarbeit, verstarkt Instru-
mente zur Kompetenzmessung zu entwickeln. Der Kompetenznachweis
Kultur sowie einige Zertifizierungsbeispiele und Passaktivitaten vor allem aus
dem Bereich der Medienkompetenz weisen verstarkt in diese Richtung. Die
Erfassung und eventuelle Zertifizierung von Kompetenzen erfolgt in diesen
Beispielen im partizipativen Verfahren mit den Jugendlichen. Dennoch stellt
sich die Frage nach dem Sinn und auch der Méglichkeit der Erfassung und
Bewertung informell erworbener Kompetenzen im Rahmen der Jugendarbeit.
Aus meiner Sicht bleibt es eine Gradwanderung, Jugendarbeit als Bildungs-
arbeit in eine messbare GréBe zu transformieren und damit auch den An-
sprichen auf allgemeine Verwertbarkeit zu unterwerfen, ggf. bis hin zu einer
standardisierten Zertifizierung. Die Abgrenzung zur formalen Bildung kénnte
sich dann als problematisch erweisen und mit dem Bildungsverstandnis der
Jugendarbeit kollidieren.

Dennoch sollte sich die Jugendarbeit verstarkt nach auBen das Ziel setzen,
in Gesellschaft und Offentlichkeit die Méglichkeiten der Jugendarbeit als
Bildungsinstanz bekannter zu machen. Eine wichtige Voraussetzung hierfir

ist die Entwicklung eines eigenen Bildungsprofils.

Das Ziel nach innen kann nur heiBBen, die Bildungsarbeit auf fachlicher Ebene
zu verankern, zu diskutieren und vor allem auch handlungspraktisch zu kon-
kretisieren. Ein Leitfaden flr die Praxisarbeit wird dringend bendtigt.
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Anlage 7

Die Schiilerratswahl vom 7. November 2007 brachte
folgendes Ergebnis:

1. stellvertretender Schiilersprecher: Johannes
Bagdenand

2. Schiilervertreter in der Schulkonferenz: Wiegand
Korber

Zusammensetzung der Schiilervertretung:
o Schiilersprecher: Georg Giinther
o  Stellv. Schiilersprecher: Johannes Bagdenand
o Schiilervertreter in der Schulkonferenz:

Anja Greinacher
Amélie Riibcke v. Veltheim
Wiegand Korber
Juliane Neetz
Simon Brof
Georg Gilinther



Anlage 8

Jung, engagiert und eine Menge Ziele vor Augen?

Dann macht doch einfach mit und betitigt euch langfristig in vielen Bereichen unserer
Schule. Tragt Namen und Klasse in die vorgegebenen Spalten ein und wir kommen auf

euch zuriick. Die Schillervertretung benétigt eure Unterstiitzung in den folgenden
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Gruppen:
Paarlauf Schiilerzeitung | Schul- Schulhof Tag der Auszeichnung
homepage offenen Tiir engagierter
Schiiler

Hier habt ihr die M&glichkeit, weitere Vorschlége, wie ihr aktiv an unserer Schule

mitwirken kénnt, zu notieren:

Die Schiilervertretung bittet alle Klassensprecher, die Zettel ihrer Klassenstufe bis
zum 25. Januar 2008 im Schiilervertreterraum DO 08 oder bei den Schiilervertretern

selbst abzugeben!
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Anlage 9

Umfragebogen zum Thema Schulhof
ltAchtung dieser Fragebogen ist ANONYM!!

Mit dieser Umfrage mdchten wir, die Schilervertreter des
Grimmener Gymnasiums, uns fr eine weitere Gestaltung des
Schulhofes einsetzten.

Um die Atmosphére des Schulhofes verbessern zu kénnen,
wirden wir uns freuen, wenn ihr uns foigende Fragen bitte
beantwortet. |

1. Was wiirde euch dazu anregen, auf den Schulhof zu |
gehen, also weiche Vorschlige habt ihr, um den Schuthof |
interessanter zu machen (z.B. Basketballkorb, |
Spielzeugverieih, Volleybalifeld). Macht bitte nur einen
Vorschiag!

2. Wiirdet ihr euch bereit erklidren, mit anderen dafir zu
sorgen, dass die Vorschlige umgesetzt werden und die
umgesetzten ideen erhalten bleiben?

[1Ja

[ ] Nein

Vielen Dank fiir das Ausflillen des Fragebogens.
Bei Interesse an einer Arbeitsgruppe ,Schulhofgestaltung*
und/oder Fragen meldet euch im Raum DOO08 (taglich von 9%

bis 9%).

Johannes Bagdenand
i.A. der Schilervertreter

Grimmen, den 07.01.2008
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Anlage 10-2
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